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PRESENTACIÓN
La aparición de una obra que significa el punto primero de una nueva línea de 
publicaciones presupone la existencia de un relevante proceso que genere y justifi-
que la necesidad de los textos a publicar y delinee y configure los horizontes de 
expectativa a los que se orienta la colección, desde el mismo momento de su naci-
miento. En este caso, la constitución y la expansión del Programa de Redes en 
Docencia Universitaria, instanciado por el ICE y el Vicerrectorado de Convergencia 
Europea y Calidad, está propiciando que, de forma generalizada, distintas redes de 
profesores estén evidenciando en sus investigaciones logros relevantes. Es, pues, 
básicamente este hecho el que hace conveniente la apertura de este nuevo espacio 
de comunicación y difusión de los hallazgos de la investigación educativa.
La intencionalidad de que la acción docente cumpla el código ético educativo, 
respete profundamente a cada uno de los alumnos, esté basada en estrategias 
didácticas académica y científicamente validadas y autorizadas y, en suma, sea 
consistente, cohesiva y completa, ha justificado la constitución de las redes de 
investigación educativa de profesores, que abordan los problemas instructivos 
locales de cada asignatura desde la base de los conocimientos académicos más 
probados y actuales. En este escenario, el propósito último de la nueva colección 
es acoger los hallazgos teóricos y las propuestas prácticas de las redes, dirigidos 
prioritariamente a diseñar y crear –a través de una especie de proceso de inge-
niería–, ecosistemas educativos de colaboración a distintos niveles y a construir 
nichos ecológicos de aprendizaje sostenido, que garanticen el derecho de todos 
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EL PORTFOLIO DISCENTE. 
DEL PROCESO AL PRODUCTO
los alumnos a aprender. El texto inaugural de la colección aborda el complejo 
problema de la evaluación instructiva y formativa. Los autores de la obra D. 
Manuel Rico Vercher y Dª Celia Rico Pérez informan y discuten la casuística de la 
evaluación apoyada en el portafolios. 
En este momento en que la modernidad líquida se define por la interconectivi-
dad y por los procesos en que las personas se conectan y desconectan de las redes 
virtuales y físicas, esta colección queda abierta a las aportaciones del profesorado, 
que arrojan luz acerca de cómo alumnos y profesores aprenden e investigan a 
través de la participación en comunidades tejidas a base de relaciones humanas y 
virtuales, en las que cada persona asume los riesgos y ansiedades propios del tra-
bajo conjunto realizado desde el compromiso mutuo. En suma, este nuevo foro 
busca atraer los trabajos que investigan cómo la educación y la ciber-instrucción 
soportan la constitución de auténticas comunidades de aprendizaje e investiga-
ción, en las que las relaciones humanas están presididas por una igualdad de 
respeto y por la pasión por el conocimiento, la razón y la verdad.
En conclusión, el enfático primero es que los textos que se publiquen consigan 
aventar la conversación educativa autorizada. Así, pues, las propensiones editoria-
les buscan atender a la creencia de que el conocimiento verdadero únicamente 
emerge a través de una conversación genuina, es decir, aquella que renuncia a 
ignorar o descalificar al que piensa de manera distinta y, por el contrario, se esfuer-
za por respetar al otro, por cumplir las normas del discurso de buena fe y por ser 
consistente con una ética y estética al servicio de una humanidad común, compar-
tida y global. En este sentido y en este momento es inexcusable, una vez más, 
recordar la fe de Cervantes en la conversación. Don Quijote y Sancho son grandes 
conversacionalistas y la obra maestra, seria y cómica, que relata sus aventuras es 
una alegoría de la convicción de que escuchar con atención y simpatía y atender 
a las historias del otro es el componente humanizador esencial, inclusive en el erial 
paisajístico por el que deambulan ambos protagonistas. El Vicerrectorado de 
Convergencia Europea y Calidad y el ICE esperan que este espacio conversacional 
acompañe a quienes creemos en que la libertad, la equidad, y la justicia son úni-
camente posibles a través de una conversación educativa crítica y científica. 
Narciso Sauleda Parés
Universidad de Alicante
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EL PORTFOLIO DISCENTE. 
DEL PROCESO AL PRODUCTO1.

v Punto de partida: los créditos actuales y los créditos 
ECTS.
v La situación actual: “actividades varias” del alumno.
v La situación próxima: integración y cuantificación de las 
actividades en los ECTS.
v Una reflexión:¿puede el alumno universitario asumir su 
parte del reto?
ECTS y aprendizaje autónomo
En el nuevo Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) hay un claro 
desplazamiento de la atención del docente hacia el trabajo de los estudiantes que, 
por otro lado (¿efecto	colateral?),	se convierte en una nueva propuesta para eva-
luar el propio quehacer docente, como veremos en apartados siguientes.
Nos hallamos ante un reto, que consiste en traducir a tablas cuantificadas las 
hasta ahora denominadas “otras actividades” del alumno, distintas a las tradicio-
nales comprobaciones consistentes en que el alumno “ha entendido al profesor” y 
es capaz de reproducir los contenidos informativos obtenidos, bien en la lección 
magistral, bien en incursiones documentales a través de bibliografía sugerida, o 
por los exámenes orales o escritos.
Esas “otras actividades” o actividades varias que el alumno lleva a cabo, “ade-
más” o “después” de su asistencia a clase, aparecen desmenuzadas en uno de los 
documentos de la Comisión Europea (“Guía del Usuario”, 1998),
@ trabajos	prácticos	o	dirigidos,	seminarios	o	talleres
@ trabajos	de	laboratorio,	proyectos,	investigaciones,	trabajos	de	campo
@ otras	actividades	prácticas,	métodos	de	enseñanza	a	distancia
@ otros	métodos.
Puede comprobarse que la Comisión Europea no cierra el recopilatorio, al utilizar 
los términos “otras/otros”, en actividades prácticas y métodos, respectivamente.
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Desde esta perspectiva, la lección magistral opera como un	desencadenante	de	
actividades	posteriores.	Ésta sigue teniendo, como fundamental, unos contenidos 
informativos, siendo al mismo tiempo, punto de partida para acciones que el alum-
no1 inicia terminada su presencia en clase.
Tratando de definir el inicio de nuestra reflexión, y siempre dentro de la orto-
doxia de los ECTS, podemos afirmar que los nuevos créditos engloban, tanto la 
lección magistral como las actividades que el alumno realiza cuando el profesor ha 
finalizado su disertación.
Y así se confirma en la mencionada Guía del Usuario: “Para los sistemas de 
créditos basados exclusivamente en las horas de asistencia, es posible seguir utili-
zando un factor de conversión, siempre que se tengan en cuenta los demás ele-
mentos que intervienen en el volumen de trabajo mencionados anteriormente”. 
(las negritas son mías).
Tanto el Documento-Marco del Ministerio español de Educación (2003), como 
el R.D. 1125/2003 mencionado, insisten en que “el crédito europeo debe quedar 
definido como la unidad de valoración de la actividad académica en la que se 
integran las enseñanzas teóricas y prácticas, así como otras actividades académi-
cas dirigidas y el volumen de trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar 
los objetivos educativos”2.
Tomando como módulo el propuesto de veinticinco horas/crédito, forman 
parte del mismo el crédito actual (diez horas=asistencia a clase) y quince horas 
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Se insiste en que “los créditos ECTS no se basan en las horas de asistencia a 
clase, sino más bien en el volumen de trabajo que éstas implican”. (Comisión 
Europea, Ibidem.), y el Real Decreto 1125/2003 del Ministerio español de Cultura 
define el crédito europeo como: “la unidad que integra las enseñanzas teóricas y 
prácticas, así como otras actividades académicas dirigidas, con inclusión de las 
horas de estudio y de trabajo que el estudiante debe realizar para alcanzar los 
objetivos formativos propios de cada una de las materias del correspondiente plan 
de estudios.“
1. Publicado en el BOE de 18 de septiembre de 2003 y que se incluye en el Anexo 2º de esta 
Monografía.
2. «LA	 INTEGRACIÓN	 DEL	 SISTEMA	 UNIVERSITARIO	 ESPAÑOL	 EN	 EL	 ESPACIO	 EUROPEO	 DE	
ENSEÑANZA	 SUPERIOR».	 Documento-Marco.	 Ministerio	 de	 Educación,	 Cultura	 y	 Deporte.	 Febrero	
2003.
más a cubrir con las propuestas formales que el alumno presenta ante su profesor 
responsable del área/ asignatura/ departamento3.
De hecho, la existencia de inventario de “otras actividades” es usual en cual-
quier departamento universitario de nuestro ámbito estatal y algunos, por la pro-
pia índole del currículo, cuentan ya con un extenso catálogo de productos que, en 
forma de informes, monografías, trabajos de campo, repertorios bibliográficos, 
hemeroteca, modelos icónicos, etc. son parte de los contenidos a evaluar en el 
proceso de seguimiento del aprendizaje personal del alumno, incluído el ejercicio 
de las denominadas destrezas	comunicativas (de las que nos ocupamos más ade-
lante) y que exigen al estudiante el ejercicio de las competencias de exposición y 
defensa de sus trabajos. 
Antes de seguir adelante, conviene confortar al profesor para que entienda que 
tales nuevas propuestas no son, en ningún caso, un intento encubierto de restringir 
o mediatizar la autonomía en la elaboración y gestión del currículo, valor indiscu-
tido del acontecer universitario.
En efecto, el mencionado documento deja bien claro que “el ECTS no determi-
na en modo alguno ni el contenido, ni la estructura, ni la equivalencia de los pro-
gramas de estudios. Son éstas cuestiones cualitativas que deben regular los pro-
pios centros de enseñanza superior, al establecer, por medio de acuerdos bilatera-
les o multilaterales, las bases de una cooperación adecuada”.
Sin embargo, sí podemos afirmar que hay una inquietud generalizada y com-
partida en el estamento docente universitario, a la hora de integrar las “otras 
actividades” en la rutina cotidiana del desarrollo y evaluación posterior de los 
créditos. Y, parte de esa inquietud es el interrogante de ¿cómo cuantificar el tiem-
po que un estudiante dedica a realizar cualquiera de los productos del repertorio 
propuesto?.
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Por otro lado, el volumen total de horas/curso académico se mantiene en las 
mismas cifras actuales, en torno a las 1.500/1.800 horas, sin que afecten en modo 
alguno la nueva propuesta de parcelar esa cantidad de horas en módulos/créditos 
de 25/30 horas4.
3. El Documento Base de la Comisión Europea ofrece una opción entre 25 y 30 horas/crédito. Nosotros 
hemos optado por el más recomendado (las 25 horas), sin que ello sea óbice para optar por la otra 
alternativa.
4. Es el resultado de multiplicar los 60 créditos de que consta un curso académico por las 25/30 horas 
de crédito (Artículo 4 del R.D.)
Algunos departamentos de la Universidad de Alicante, integrados en la Red 
del Proyecto ECTS, han dedicado buena parte de su actividad a realizar encuestas 
solicitando de los propios alumnos la cuantificación en horas de trabajo para cada 
una de las actividades extraescolares que figuran en el cronograma de la asigna-
tura.
Es posible, aunque difícil, que de tales prospecciones puedan obtenerse resul-
tados homologables, porque aquí nos introducimos en el campo muy personal de 
los ritmos	y	tempos(sic.)	de	trabajo	individual. En efecto, cada alumno organiza (o 
no) su tiempo disponible y tiene (o no) su propio sistema de adquisición, proceso 
y selección de la información. La personalidad, las caracterologías, la propia bio-
grafía del alumno darán respuestas muy diversas. Hay alumno que, de forma 
intuitiva, detecta la mejor fuente de información, selecciona los contenidos perti-
nentes para el asunto propuesto, y hay discente que “se pierde” ante el cúmulo 
documental disponible y carece (o no ejerce) el criterio selectivo necesario para 
obtener la información adecuada para el tema específico.
Así, hemos de convenir que la consulta al alumnado de cómo administran su 
tiempo y su entorno sociocultural para realizar los trabajos posteriores a la lección 
magistral puede ser una tarea previa al ejercicio responsable, por parte del equipo 
docente, de la cuantificación temporal de las distintas actividades que conforman 
el inventario de productos a realizar por el alumno, pero sus resultados no reducen 
ni condicionan en modo alguno los cómputos horarios a incluir en el cumplimien-
to global de los créditos, responsabilidad docente final.
Hay una prevención/cautela a la hora de traducir el	tiempo	de	aprendizaje	del	
alumno	en	horas/crédito.	Así lo expresa R. de Lavigne (2003), “La carga relativa 
de trabajo del estudiante es un concepto espléndido pero, en lo concerniente a las 
instituciones que tienen que implantarlo es, en términos prácticos, muy difícil de 
definir con exactitud. Cualquier método utilizado para medir el esfuerzo del estu-
diante será en mayor o menor medida una forma taquigráfica de calcular esa 
carga de trabajo, lo que significa que resulta esencial proceder con extremada 
cautela y con mecanismos que, de forma continuada verifiquen la validez de lo que 
se ha hecho”.
Seamos optimistas: el	 perfil	 intelectual	 del estudiante universitario permite 
confiar en que determinadas actitudes o predisposiciones están integradas en el 
mapa cerebral del usuario de la oferta docente del nivel superior educativo.
El	pensamiento	formal (Piaget) que caracterizan al adolescente y al joven en 
esa etapa del desarrollo intelectual nos permite adoptar una actitud inicial de 
moderado optimismo en cuanto a posibilidades o, al menos, potencialidades de 
que dispone el joven estudiante para organizar sus propios contenidos informati-
vos y convertirlos en productos del aprendizaje autónomo.
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¿Cuál es este perfil intelectual?
Es muy probable que, siendo aquéllos (Piaget, Coll, Fernandes) los rasgos del 
pensamiento del adolescente y el joven, permanezcan latentes por no ejercidos y 
que sea en nuestro encuentro en el campus universitario donde haya que darles la 
oportunidad para que sus potencialidades sean actividades mediante propuestas 
interesantes y dotadas de significados, lejos de las silly	tasks a que aludía el pro-
fesor J. Bruner (1978).
En síntesis, y salvando esta digresión psicosociológica-optimista, entendemos 
que nuestros estudiantes sí están en condiciones de compartir con nosotros el reto 
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“–Sin embargo, no es ésa la percepción que tenemos del alumnado uni-
versitario, en términos generales; al menos, no son ésos los rasgos distintivos 
de “las nuevas generaciones”, reflexiona el foro docente. Y continúan sus 
componentes: “–Más bien se aprecia una cierta inmadurez, falta de estímulos 
y cuasi necesidad de que se les siga orientando en una función tutorial más 
propia de estadios académicos anteriores y, llegados al momento de ejercer 
el aprendizaje autónomo y de organizar los contenidos curriculares en una 
economía de tiempos y espacios, siguen demandando –o precisando sin 
demandar– un seguimiento, apoyo y estímulo-orientación que entendíamos 
superados e integrados en las condiciones básicas para abordar un aprendiza-
je-con-éxito del estadio discente universitario”.
El adolescente y el joven son capaces de 
desarrollar el pensamiento formal, cuyos 
rasgos fundamentales son: la capacidad de 
abstracción, de conceptuación, de estable-
cer hipótesis y perseverar en el razonamien-
to hasta la obtención de conclusiones. Es 
capaz, igualmente, de controlar variables de 
un fenómeno, coordinar conjuntos distintos 
de operaciones concretas y reducirlas a un 
solo sistema de operaciones.(C. Coll, 1998)
Está en condiciones menta-
les de pasar de lo concreto a lo 
abstracto, de generalizar, de 
pasar de lo operatorio a lo for-
mal, de lo inductivo a lo 
deductivo. Es el estadio evolu-
tivo en que la razón opera 
sobre símbolos, contenidos, 
ideas, conceptos, proposicio-
nes. (E. Fernandes, 1991)
de conformar nuevas formas de trabajo intelectual que garanticen el necesario 
transfer desde conocimientos hacia la solución de problemas mediante la realiza-
ción de ésas y las	 otras actividades a que alude el citado documento de la 
Comisión Europea5.
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5. En algunas Universidades, entre ellas españolas, se ofrecen Programas optativos para el refuerzo de 
las competencias exigidas en el aprendizaje autónomo. (V. «La Enseñanza basada en competencias: 
competencias generales». En Deusto 2003).
El	aprendizaje	autónomo,	fundamento del acontecer discente, es una	modalidad	
de	 aprendizaje	 en	 la	 que	 el	 alumno	 se	 responsabiliza	 de	 la	 organización	 de	 su	
trabajo,	de	la	adquisición de conocimientos	y	los	asimila	a	su	propio	ritmo.
Para la activación de este aprendizaje, el alumno debe ejercitar –poseer, más 
bien– toda una serie de destrezas (“skills”) que, en términos de Bennett (1984), 
denominamos destrezas de organización (“thinking	skills”).
Son las habilidades que permiten al estudiante obtener información de forma 
autónoma; procesarla, seleccionarla y, en secuencias siguientes, realizar las opera-
ciones inteligentes de analizar-sintetizar, valorar opciones. En versión actual, domi-
nar los recursos audiovisuales, informáticos y telemáticos para transformarlos en 
productos nuevos, en un recorrido que, tanto en áreas científicas como de huma-
nidades, completan todo un ciclo intelectual identificable con la práctica del 
método científico.
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v Premisa primera: el alumno ha de aprender a trabajar de 
forma autónoma. Destrezas de organización.
APRENDIZAJE Y DESTREZASParte primera
Ésta sería una posible tabla de destrezas	de	organización a ejercer en el que-
hacer universitario por parte del discente:
Estamos apelando, concretamente, a competencias	genéricas tales como orga-
nizar sus saberes y su tiempo, insistiendo en que cada alumno tiene su propia 
cadencia en el aprender y, llegados al nivel universitario, se supone que está en 
condiciones de elaborar su propio esquema de trabajo.
Es una opción para que cada estudiante descubra y ejercite su personal self	
pacing	o ritmo de trabajo. Con esta dotación, el alumno participa y es protagonis-
ta de su propio aprendizaje, tomando decisiones y opciones.
Es el desiderátum expuesto por De Juan (1996) cuando indica que “es necesa-
rio entrenar al alumno (universitario) en actividades tales como el reconocimiento 
y la delimitación de los problemas y el ensayo de vías para solucionarlo, ser inde-
pendiente en la búsqueda de información, ser capaz de separar lo principal de lo 
accesorio, ser crítico, manejar instrumentos…”	(Ibidem, pág. 14).
Llegados a este punto es cuando el alumno ha de mostrar que la	información	
adquirida	sirve	para	algo.	O, como dice Estarellas (1975), “saber no es realmente 
importante. Lo importante es hacer algo con lo que sabemos; utilizar nuestros 
conocimientos para algún propósito”. (Estarellas, p. 28).
Adquiere también significado el denostado ejercicio memorístico. Porque 
“memorizar puede ser un objetivo útil cuando está subordinado a otros objetivos 
más complejos”. (Estarellas, p. 34). Es la ocasión para comprobar que la retención 
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Destrezas de organización (“thinking skills”)Tabla I.
1. Encontrar la información
2. Ordenar la información
3. Analizar la información
4. Seleccionar la información
5. Comparar datos
6. Saber valorar distintas opciones y elegir
7. Resumir-sintetizar
8. Relacionar la información nueva con información anterior
9. Establecer un plan de trabajo, incluyendo cronogramas
10. Realizar observaciones sistemáticas y llevar un registro de las mismas
11. Manejar recursos audiovisuales
12. Manejar recursos informáticos y telemáticos
13. Evocar información de forma correcta transcurrido un tiempo
14. Elaborar productos nuevos
y evocación de conocimientos anteriormente adquiridos son útiles para resolver 
situaciones nuevas. Es una invocación a ejercer la memoria	 a	 largo	 plazo	 (long	
term	memory, o LTM,	en términos anglosajones).
Es el inicio del transfer desde los conocimientos a la aplicación de conocimien-
tos, si bien todavía en contextos académicos y donde el alumno tiene un apoyo del 
docente.
El	alumno	comprueba	que	posee	una	información	significativa	y	útil.
En este ámbito coincide el llamado Proyecto	Tuning (2003), anexo al Proyecto 
Europeo ECTS, al recomendar el ejercicio de las competencias	instrumentales,	que	
incluyen:
Llegados	a	este	punto	conviene	situar	el	concepto	de	destreza	o	competencia	
(aquí usamos ambos términos indistintamente).
Perrenoud (1998) entiende que para empezar, hay que aclarar un malentendi-
do: “Le malentendu consiste à croire qu’en développant des compétences, on 
renonce à transmettre des connaissances. Presque toutes les actions humaines 
exigent des connaissances.”	(Pág. 7).
Hay aquí una insistencia en que el componente básico de la destreza (cual-
quier destreza) exige el dominio previo de una serie de conocimientos. En conse-
cuencia, se define la destreza como una	capacidad	de	actuar	eficazmente	en	un	
tipo	definido	de	situación;	capacidad	que	se	apoya	en	conocimientos,	pero	que	no	
se	reduce	a	éstos	solamente.
Es aquí donde, de nuevo, la lección magistral adquiere sentido como actividad 
del docente que ofrece información trascendente y orienta hacia fuentes documen-
tales externas al aula, con propuestas para la acción que superan el espacio físico 
universitario.
Y va a ser al alumno a quien corresponde utilizar	esa	información,	esos	conoci-
mientos para, en una segunda instancia, dilucidar las situaciones de transfer a 
escenarios distintos, justamente aplicando los conocimientos adquiridos. Las estra-
tegias	de	acción	o	destrezas	de	organización adquieren aquí pleno significado. El 
problema a resolver por parte del alumno, en cada situación, consiste en organizar	
y	seleccionar	los	conocimientos	adecuados	a	cada	instancia,	a	cada	situación.
(Las	Tablas	anteriores	adquieren	aquí	su	oportunidad).
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@ Destrezas cognitivas, o capacidad para entender y manipular ideas y conceptos.
@ Destrezas metodológicas, o habilidad para organizar el tiempo y dinamizar las 
propias destrezas de aprendizaje, toma de decisiones o solución de problemas.
@ Destrezas tecnológicas, relacionadas con instrumentos tecnológicos.
@ Destrezas lingüísticas, tales como las de comunicación oral y escrita.
Un poco más lejos, y completando la oferta, Edgar Stones (1985) clasifica las 
destrezas en:
@ Destrezas	C,		adquisición	y	reproducción	de	conocimientos.
@ Destrezas	B,		transferencia	de	conocimientos	a	situaciones	en	contextos	aca-
démicos.
@ Destrezas	A,		aplicación	de	conocimientos	en	situaciones	abiertas,	externas	al	
contexto	académico.
Insiste Stones en que el recorrido ha de ser secuencial, comenzando por la 
práctica de las destrezas C (identificables con nuestra Tabla I) para, a continuación 
ejercitar las primeras transferencias	(destrezas B) a modo de experiencias propues-
tas y resueltas en un contexto	protegido como es el aula, tutoría o seminario y, a 
continuación, decidir la aplicación a situaciones donde la ayuda académica no 
está disponible en el momento de su ejercicio (destrezas A).
Estas destrezas “transfer” son las aludidas explícitamente en la Declaración 
de Göteborg cuando se afirma que “…higher education enables students to 
acquire the skills and knowledge they need further in life, both personally and 
professionally”. (Göteborg, 2001).
(Puede	 observarse	 cierta	 coherencia	 entre	 las	 propuestas	 de	 los	 dos	 autores	
últimamente	mencionados,	pues	en	ambos	la	adquisición/dominio	de	conocimien-
tos	 son	 la	 fase	 primera	 del	 aprendizaje,	 sin	 la	 cual	 carece	 de	 sentido	 la	 fase	 de	
transfer.	Una	vez	consolidados	los	primeros	ensayos,	el	estudiante	está	en	condicio-
nes	de	acceder	al	trabajo de	campo,	donde	adquiere	la	responsabilidad	total	del	
producto	final).	
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v Premisa segunda: el alumno ha de aprender a comunicar 
lo que sabe.
Destrezas de comunicación.
Las variables de excelencia.
…O	“action	skills”	(Bennett, de nuevo). 
Son las competencias que van a permitir al alumno hacer	algo con lo que 
sabe.
Es el dominio de las competencias de expresión,	incorporando la totalidad de 
los nuevos lenguajes: oral y escrito, gráfico, estadístico, informático.
Y el listado propuesto es el contenido de la Tabla siguiente:
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Destrezas de comunicación.Tabla II.
1. Elaborar material audiovisual (software)
2. Redactar un boletín, un periódico, un informe
3. Preparar una colección de materiales, de muestras
4. Confeccionar una monografía, un diccionario de términos, un catálogo
5. Elaborar y realizar una encuesta, una entrevista
6. Organizar una exposición
7. Organizar una sesión científica, cultural, literaria
8. Trabajar en equipo
9. Captar colaboradores externos
10. Integrarse en equipos externos
11. Convencer, persuadir
12. Ofrecer alternativas
13. Hablar en público, actuar en público: una mesa redonda, un debate, un simpo-
sio, un coloquio
14. Adecuar el lenguaje a la situación
vvvvv
Hay toda una serie de destrezas que pueden resumirse en una destreza gené-
rica: saber expresar lo que se sabe de diversas formas.
El estudiante universitario ha de entender que los conocimientos adquieren 
valor cuando él/ella es capaz de convertirlo en un objeto inteligible para los 
demás, y que está dotado de la cualidad de la excelencia.
Este tipo de destrezas son las que se propugnan desde el método científico 
(Ribes, 2000) y que se engloban en la fase final con la capacidad de elaborar 
comunicaciones.
En una actualización de estas reflexiones de nuestro Nobel, se trataría del domi-
nio de las destrezas que permitan al estudiante universitario presentar sus produc-
tos en todas las modalidades del lenguaje expresivo disponibles: desde confeccio-
nar un audiovisual y presentar en lenguaje gráfico y estadístico los resultados de 
sus trabajos, hasta integrarlo en una página web o en una red telemática.
En cuanto al uso de los recursos que aporta la tecnología actual, conviene 
recordar la recomendación de los profesores Camacho y Sáenz (2000),	“…uno de 
los problemas que se plantean frecuentemente… es la saturación. En términos 
prácticos significa que la capacidad que posee el medio para transportar informa-
ción no puede desbordar la capacidad de decodificación que posee el receptor del 
mensaje”.	(Págs. 121-122). 
El alumno, en la presentación de sus productos, hará una adecuación de los 
medios utilizados al objetivo de explicar	 y	 describir	 sus trabajos para que sean 
comprensibles para los oyentes. Se trata de comunicar	y no (solamente) de	deslum-
brar (“épater le bourgois”).
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El paradigma de la necesidad del desarrollo de las destrezas de comunicación 
lo describe el premio Nobel español Ramón y Cajal a lo largo de varios capítulos 
de su autobiografía Historia de mi labor científica (1981), al comprobar que, una 
vez realizadas rigurosas investigaciones histológicas y convencido de que sus 
descubrimientos debían ser conocidos por la comunidad científica, se vio precisado 
a dotarse de dos capacidades necesarias para que sus investigaciones fueran cono-
cidas en los foros científicos internacionales: dominio de las lenguas científicas de 
su tiempo –el francés y el alemán– y la fotografía. Y tuvo que hacer un paréntesis 
en sus investigaciones hasta alcanzar soltura en ambas destrezas, y conseguir que 
su participación en los futuros Congresos fueran el foro adecuado para dar a cono-
cer el fruto de sus investigaciones.
Y así como en las destrezas de la Tabla I hay un mayor énfasis en el desarrollo 
de destrezas	individuales,	que son las que mejor permiten la asimilación de conte-
nidos informativos siguiendo pautas personales, en esta segunda propuesta son 
más frecuentes las destrezas	 colaborativas, que exigen la participación de estu-
diante en actividades que exigen la disciplina del trabajo colectivo.
Actividades como: 
@ preparar	y	mostrar	una	colección	de	materiales
@ preparar	y	organizar	una	exposición
@ elaborar	y	realizar	una	encuesta	o	una	entrevista
@ preparar	y	realizar	un	simposio,	un	debate	o	una	mesa	redonda
@ organizar	una	sesión	científica,	literaria,
entre otras, exigen la puesta en práctica de destrezas	colaborativas, compatibles y 
complementarias a las anteriores destrezas	 individuales que han dotado a cada 
uno de los participantes en el equipo de la documentación precisa para que la 
acción sinérgica del grupo permita potenciar los recursos individuales iniciales.
Una vez más, el	 Proyecto	 Tuning recoge estas preferencias al insistir en las 
destrezas	instrumentales	e	interpersonales,	a las que se atribuyen no menos de un 
70% del éxito en la competencia profesional, como resultado de encuestas reali-
zadas en diversos y distintos ámbitos profesionales.
Parece oportuno apostillar el grupo de destrezas a que se alude en el listado 
anterior bajo la denominación de “adecuar el lenguaje a la situación” (Destreza	
14).	A este respecto, la propuesta del filólogo francés Paul Rivenc (1971) es suge-
rente.
Cuatro son los niveles del lenguaje que detecta Rivenc:
1.  Lenguaje técnico-profesional. Es el conocido como “jerga científica” pro-
pio de cada área del saber y que se utiliza para la descripción científica de 
hechos , fenómenos y situaciones, y cuyo uso resulta ineludible en la comu-
nidad científica respectiva.
2.  Lenguaje culto. El que, sin ser exclusivo de un área del conocimiento, per-
mite la comunicación entre personas dotadas de un cierto nivel de forma-
ción, dentro de unos cánones de calidad.
3.  Lenguaje coloquial. El lenguaje común, que permite a amplias capas 
sociales el uso de un acervo lingüístico extenso, en un acuerdo tácito de 
calificación de hechos, personas y situaciones compartidas. Sería el lengua-
je de la denominada “cultura de masas”, variado y variable de una genera-
ción a otra, pero que da fluidez y seguridad a la mayoría de practicantes 
de una lengua común.
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4.  Lenguaje críptico (“lenguaje de tribu”). Es el habla de minorías étnicas, 
sociales, marginales o profesionales. Es el	argot que permite la comunica-
ción entre grupos minoritarios dejando al margen a otros presentes, que no 
participan de los valores o experiencias específicos y definitorios de tal 
comunidad de personas. Pueden ser el caló o el lenguaje cheli, y también 
el código interno de profesionales, que usan una terminología esotérica 
para los no iniciados.
Y así, en el aula de la clase de Medicina se discutirá sobre el tratamiento de 
una cefalalgia	lateral	derecha,	y no de un dolor de cabeza, aunque, fuera del aula, 
el alumno disponga de una terminología más castiza para etiquetar esta dolencia.
En el laboratorio, el estudiante en prácticas estará manejando un	cronómetro	
de	4	esferas	con	escala	taquimétrica, si bien fuera de estas instalaciones se trate 
de un	peluco	impresionante.
Riqueza de lenguaje, fluidez, versatilidad y uso adecuado del vocabulario espe-
cífico para cada situación, son las destrezas que el alumno ha de cultivar en su 
propio beneficio, a la hora de ejercitar las competencias	comunicativas.
Finalmente, nos atrevemos a agregar una Tabla III con variables	de	excelencia 
(Rico, 1987), que pueden completar el acervo de destrezas a ejercitar.
En este caso, se trata de un largo repertorio de opciones, de las que el usuario 
puede elegir las que estime más oportunas para incluirlas en su práctica, a partir 
de un	cierto	dominio	de	la	destreza	respectiva.
Cabe indicar que su aplicación es válida, tanto para las destrezas de la Tabla I 
(de organización), como las de la II (destrezas de comunicación). Tienen la ventaja 
de ser	transferibles de una destreza a otra, de tal modo que la adopción de cual-
quiera de estas variables en una de ellas va a mejorar la ejercitación de las que, 
simultánea o sucesivamente, vayan a activarse.
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A la hora de invitar a la reflexión a nuestros discentes, en la adquisición y ejer-
cicio de sus destrezas de comunicación, habrá que recordar la necesidad de dotarse 
de las modalidades 1 y 2, dado que las señaladas en los grupos 3 y 4 están suficien-
temente desarrolladas, aunque, en ocasiones, el colectivo docente eche de menos sus 
propias carencias personales a la hora de establecer comunicaciones extraacadémicas 
con sus pupilos.
A fin de cuentas, lo que el estudiante va a alcanzar es una mayor autonomía 
en su actividad, por cuanto la interiorización de rutinas va a permitir una automa-
tización de conductas y una progresiva liberación y disponibilidad de tiempos y 
espacios. Así lo expresa el Dr. Rodríguez Delgado (1973): “El dominio de una 
destreza significa la automatización de patrones de respuesta dentro de secuen-
cias espaciales y temporales”.
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Variables de excelencia.Tabla III.
1. Agilidad 
2. Presteza
3. Facilidad
4. Economía de esfuerzos
5. Mantenimiento de un ritmo en su ejecución
6. Tomar noticia de los efectos de una acción y mejorar la acción siguiente
7. Eficacia en la acción (buenos resultados)
8. Economía de tiempos
9. Eliminación de movimientos superfluos
10. Autocorrección
11. Autoexigencia
12. Automatización de gestos, fases, acciones
13. Rapidez en la acción
14. Confianza en sí mismo
15. Facilidad para extrapolar a situaciones análogas
16. Incremento voluntario de los tiempos de ejercitación
17. Selectividad en las tareas que componen la actividad
18. Concentración en la tarea (evita técnicas escapistas)
19. Perseverancia en la tarea
20. Inventa nuevas fases, algoritmos, conductas (originalidad)
21. Disponibilidad para nuevas conductas
22. Caracterización. Estilo propio
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v ¿Qué es un portfolio? Contenido.
v Proceso de elaboración del portfolio. Tareas.
v Portfolio y curso académico. Secuencia. Cronograma.
v Portfolio y evaluación.
EL PORTFOLIO DISCENTE, UN RECURSO VERSÁTILParte segunda
v¿Qué es un portfolio? Contenido.
Una aproximación al concepto de portfolio sería la que ofrece D. Allen: “a set 
of drawing, photographs, etc, assembled and presented as evidence of creative 
talent” (Penguin).
Sólo una aproximación. Porque el portfolio, tal como aquí lo entendemos y 
pretendemos que sea utilizado, es algo más. Efectivamente, esta	carpeta	de	traba-
jos,	“en papel” o virtual (v.	Portfolio	Digital) es el resultado del esfuerzo del alum-
no para pasar del	proceso	al	producto, es el paradigma tangible de su aprendizaje 
autónomo, dispuesto para ser evaluado. Y, al mismo tiempo, en una suerte de 
efecto	paralelo,	el resultado de la acción docente, igualmente evaluable. 
La prueba de que un alumno –los alumnos– posee(n) y ejercita(n) el conjunto 
de destrezas genéricas y específicas para alcanzar los objetivos del área, de la 
asignatura, del programa, está contenida en el repertorio de productos que custo-
dia el portfolio. 
Tal como indica Gardner (en D. Allen, 2000, p. 15), “el conocimiento sólo 
puede surgir si los estudiantes tienen la oportunidad de enfrentarse a problemas 
auténticos: utilizar las destrezas de forma apropiada y en ámbitos verosímiles; de 
elaborar proyectos, solos y en forma cooperativa; de recibir retroalimentación sobre 
estos empeños y, por último, de convertirse en pensadores ávidos y productivos”.
Y éste es el soporte que la confección del portfolio ofrece al estudiante: utilizar	
sus	destrezas	de	forma	oportuna	para	elaborar	proyectos	verosímiles.
Es pasar del savoir	 al savoir	 faire	 (Ropé-Tanguy, 1994, págs. 33 y ss). “…le 
passage d’un enseignement centré sur les savoirs disciplinaires à un enseignement 
défini par et visant à produire des compétences vérifiables dans des situations et 
des tâches spécifiques.”
Concede este autor una importancia a la primera fase o primer grupo de com-
petencias (savoir-savoirs	 déclaratifs), como condición ineludible para pasar a 
ejercer los savoir	 faire.	 A este respecto, y refiriéndose a algunos contenidos de 
áreas científicas, obsérvense los tiempos que se exigen en los savoir-savoir	décla-
ratif	antes de estar en condiciones de abordar los savoir	faire respectivos.
“Tableau comparatif des compétences associées à des savoirs déclaratifs ou de 
savoir-faire en physique et en chimie“ (Ibidem, pág. 108).
Informarse, organizarse, realizar, comunicar es el proceso que ha de seguir el 
estudiante en la confección del portfolio. (Ibidem, p. 44).
Desde esta perspectiva, es la ocasión para que el alumno aprenda a adminis-
trar su propio caudal informativo, aplicándolo a la elaboración de productos, 
organizando su tiempo y desarrollando su propio cronograma.
El portfolio individual se elabora a partir del catálogo de productos que el 
profesor o equipo docente ha confeccionado previamente y que es presentado al 
conjunto de alumnos.
El producto, “artefact”, (Bennett, p. 42), es descrito “in extenso” así: “Students 
… frequently produce artefacts which can give evidence of the development of 
understanding, thinking skills, attitudes and values, and manipulative skills. These 
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Contenu Savoirs déclar. Savoir faire Méthodes Autres Total
Tension et intensités 14 4  1 19
Sons et ultrasons 26 5   31
Lumière 15   1 16
Total 55 9  2 66
Chimie des engrais 5 4 2  11
Éléments chimiques 8 8  1 17
Pétroles et gaz naturels 12 11 3  26
Total 25 23 5 1 54
Obsérvese que, para el ejercicio de la totalidad de los	saberes (“savoir faire”)	
se exige un total de horas, superior en casi todos los casos, en adquisición de cono-
cimientos	(“savoirs déclaratifs”).
include investigative reports, letters, posters, bulletin boards, displays, articles, 
photos, maps, home-made environmental studies, equipment, and projects such as 
… nature trails, environment controls …).
Esta larga cita contiene los suficientes elementos para que el lector (si	 ha	
llegado	hasta	aquí), pueda discernir su propia definición de producto. Estos arte-
facts son un conjunto variado de objetos que han exigido para su elaboración la 
puesta en funcionamiento de una extensa serie de destrezas/competencias que 
pueden identificarse en las Tablas I y II, y que resumen –o pretenden resumir– el 
ejercicio del mapa de aptitudes mentales que conforman un aprendizaje signifi-
cativo.
Unas reflexiones complementarias (¿finales?)	 sobre cualidades	 del	 producto 
pueden redondear el término aludido. Nos referimos a la excelencia	exigible	a	la	
denominada	obra bien hecha	(OBH)	(García Hoz, 1988. Págs. 218 y sigs). 
Hay toda una escala de tareas clasificables en las primitivamente enunciadas 
“otras actividades” de nuestro recordable Proyecto ECTS. En efecto, algunas de 
ellas podrían ser despachadas como obras	incidentales,	momentáneas, que requie-
ren poco esfuerzo y que se realizan fácil y ¿rápidamente? (contestar a un cuestio-
nario, redactar un informe). Otras son obras	nocionales, como puede ser realizar un 
examen que trata de comprobar la asimilación de conceptos o información rele-
vante. Un tercer grupo lo constituye la	obra	 latente,	que solicita del alumno un 
esfuerzo de conocimiento y dominio de la taxonomía, relaciones y límites de un 
área (vg. Un mapa conceptual, un cuadro sinóptico).
Hay, finalmente, un cuarto gradiente que es	la obra objetivada	o “conjunto de 
actividades que terminan y se expresan en un trabajo material, que puede tener 
forma de composición escrita o ilustrada, o de construcción plástica explicada. Este 
tipo de obra es la expresión más completa de OBH y en ella se cumplen las condi-
ciones señaladas en el epígrafe anterior. Por otra parte, la OBH es el mejor testigo 
de que la preocupación por el bien hacer en el centro docente es una realidad 
operante, y no una mera palabra”. (Gª Hoz, p. 220).
Completemos nuestro concepto de producto/obra objetivada/obra bien 
hecha añadiendo los parámetros de voluntad	de	acabamiento	y	perfeccionamien-
to y ya estamos en condiciones tener una idea cabal de tal objeto de nuestro 
deseo.
vProceso de elaboración de un portfolio. Tareas.
f La primera tarea es la	elaboración	del	catálogo	de	productos.	Responsabilidad 
del equipo docente, y que comienza por un análisis de los contenidos del área/
asignatura y su traslación a destrezas	B	y	C	(Stones). 
En la Guía del Usuario (Proyecto ECTS) se identifica esta fase con la denomi-
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nación de Prerrequisitos, donde se realiza, por parte del equipo docente, un aná-
lisis de los contenidos curriculares del área que va a someterse a portfolio, y que, 
en algunos casos6, esta fase se convierte en una tarea compleja, que implica a 
empresas y expertos en el área (consultores externos). Culmina en la elaboración 
de un perfil	de	contenidos	y	competencias	profesionales, de muy oportuna aplica-
ción a nuestra propuesta de portfolio.
Una variante a esta propuesta son las denominadas Cartas descriptivas (De 
Juan, 1996, págs. 113 y ss.), en las que el equipo docente de la respectiva área o 
departamento incluyen:
Y que su autor define como “un documento elaborado con participación del 
mayor número de profesores en el que se indican con precisión, entre otras cosas, 
las tres etapas básicas del proceso de planificación: los objetivos, los métodos y la 
evaluación”.
En principio, la carta descriptiva tiene como usuarios no solamente a los estu-
diantes, y pretende, en una especie de presentación, alcanzar a directivos, admi-
nistradores y alumnos, de modo que sea un instrumento para coordinar conoci-
mientos, funciones e intereses a la hora de planificar las actividades educativas.
Tratando de simplificar, y ya referidos a nuestro ámbito, sería responder a la 
pregunta:
¿Qué	productos	(destrezas	B	y	A)	puede	elaborar	el	alumno/los	alumnos	con	
la	información	que	(se	supone)	posee?	(destrezas	C).
Ya dijimos en las páginas iniciales de este trabajo que, de hecho, hay listados 
iniciales suficientes en los respectivos departamentos, para responder a la deman-
da de “otras actividades”. 
A la vista de las Tablas I y II puede iniciarse la confección de los catálogos	de	
productos,	tratando de diversificar cada uno de ellos en productos	específicos del 
área sometida a portfolio.
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Objetivos
Contenidos
Estrategias
Evaluación
6. Véase la Ponencia «La implantación del sistema de créditos europeos en la Facultad de 
Humanidades». Universidad de Deusto, en Deusto 2003.
Y, tratando de comenzar por un catálogo	de	productos	genéricos e intercambia-
bles, proponemos la siguiente:
El listado no es exhaustivo y se completa, como es obvio, con el de productos 
específicos que conforman y definen cada área/departamento/asignatura curri-
cular, de los cuales ofrecemos algunas muestras en el Anexo final.
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Inventario de productos.Tabla IV.
1. Diccionario de términos básicos. Glosario, Prontuario
2. Mapas conceptuales, cuadros sinópticos
3. Monografías
4. Informes técnicos
5. Informes de visitas, entrevistas
6. Códigos deontológicos
7. Manual de uso de instalaciones
8. Catálogo de materiales, de instrumentos
9. Hemeroteca
10. Repertorios bibliográficos
11. Libro Blanco(datos), Libro Rojo(problemas), Libro Verde(soluciones ecológicas)
12. Antología (citas de lecturas realizadas, con comentarios personales)
13. Cartel-proceso (la evolución de un fenómeno científico, social, cultural)
14. Cartel-sincrónico (la situación actual de un fenómeno científico, social, cultural, 
presentado en forma radial)
15. Organigramas, profesiogramas
16. Preparar y montar una Exposición de materiales, de productos
17. Organización y realización de un Simposio, un Debate, unas Jornadas
18. Organización de una sesión científica con recursos audiovisuales, informáticos, 
telemáticos
19. Redactar y editar un Boletín informativo, documental
20. Cumplimentar una prueba objetiva
21. Cumplimentar una prueba oral, escrita
22. Elaborar una prueba objetiva sobre una parte del programa
23. Preparar y realizar una Campaña, un Día de…
24. Preparar una Jornada de Puertas Abiertas a nuevos alumnos
25. Elaborar un manual de observación y registro de datos
26. Asistencia/Participación a/en un Congreso, Jornadas, Seminario, Encuentro
Y, en todas ellas se dan las condiciones óptimas para el ejercicio de las des-
trezas B y A (transferencias y aplicaciones de conocimientos), objetivos priori-
tarios de la nueva filosofía de créditos ECTS.
Una vez confeccionado el catálogo provisional de Productos, deben aplicarse 
las cuantificaciones en horas-crédito, ponderando la carga de dedicación personal 
del alumno calculada para cada uno de los Productos7. Esta ponderación, lo más 
objetiva posible, tendrá en cuenta variables tales como:
En una revisión primera de los contenidos del inventario propuesto (Tabla III), 
ya podemos asumir que la confección de un mapa conceptual o un cuadro sinóp-
tico (Productos núm. 2) no exigen la misma dedicación que la edición de un 
Diccionario de Términos, Glosario o Prontuario (Productos núm. 1).
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De hecho, las propuestas de trabajos de campo en las distintas áreas discipli-
nares de la enseñanza superior incrementan de forma notable cualquier repertorio de 
productos a incluir en el catálogo de portfolios. 
Visitas a Ferias de muestras, entrevistas con profesionales o expertos, visitas a 
Colegios Profesionales, a Museos y exposiciones temporales; visitas a polígonos 
industriales y a parques tecnológicos; consultas en catálogos y/o publicaciones espe-
cializadas; lectura de publicaciones profesionales; seguimiento y registro de fenóme-
nos naturales y/o sociales; encuestas “en abierto”… son fuentes inagotables de 
productos dispuestas a ampliar los repertorios iniciales.
@ Dificultad de acceso a las fuentes documentales
@ Complejidad para clasificar, ordenar y seleccionar la información
@ Mayor dedicación del estudiante para transformar la información adquirida en 
una determinada modalidad de comunicación elegida (soporte gráfico, audiovi-
sual, estadístico, informático, iconográfico)
@ Necesidad de contar con colaboradores externos
@ Necesidad de trabajar en equipo, coordinando tareas
@ Mayor carga temporal de trabajo de campo y desplazamientos
@ Elaboración y aplicación de protocolos adicionales (encuestas, registro de datos).
7. En los Anexos, al final de este trabajo, hay unas muestras de adjudicación de horas a distintos 
Productos.
Así,	 pues,	 asignaremos	 5	 horas-crédito	 a	 un	 mapa	 conceptual	 o	 un	 cuadro	
sinóptico	y	20	horas-crédito	a	la	confección	de	una	maqueta	o	la	redacción	de	un	
Boletín	informativo.	(V. Anexos)
Resulta evidente que la confección de un código deontológico o un cartel-
proceso, no tendrán la misma valoración que el trabajo de Hemeroteca (Producto 
9), que indicamos en los anexos.
A	un	código	deontológico	le	asignaremos	5	horas,	en	tanto	que	el	trabajo	del	
Jurado	Popular	(Derecho	Penal)	tendrán	de	20	a	25	horas	de	crédito.
Por otro lado, hay Productos que requieren la aplicación de destrezas tales 
como:
por lo que habrá una mayor ponderación a la hora de asignar créditos. Es el caso 
de los Productos 17 y 18 (Organización	 y	 realización	 de	 un	 Simposio,	 …	
Organización	de	una	sesión	científica…). Los créditos, en estos casos, pueden oscilar 
entre las 25 y las 30 horas.
Cabe proponer la opción de configuración obligatoria/opciones, para algu-
nos de los Productos, y a resolver por el equipo docente. Así, puede decidirse en la 
primera modalidad la elaboración de un mínimo de cinco mapas conceptuales o 
cuadros sinópticos, una-dos monografías, la organización de una sesión científica 
y/o cumplimentar una prueba objetiva, con lo que el alumno ya comienza la ela-
boración de su portfolio personal con un mínimo de horas-crédito, y completará 
su menú con otros Productos, hasta alcanzar el total de horas-crédito asignados 
por el equipo docente8.
f Segunda tarea. Presentación	del	repertorio	de	Productos.
Requiere una sesión formal (o más de una), presencial, en la que se dan a 
conocer cada uno de los Productos con una descripción de sus contenidos, meto-
dología y cuantificación en horas-crédito.
Esta sesión formal-presencial es compatible con la inclusión de sus contenidos 
en la plataforma digital que la respectiva Universidad tenga a disposición de los 
colectivos docentes y discentes9, para un uso y seguimiento posteriores, y que 
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@ atención diferida en el tiempo
@ aplicación de registros de observación en lugares distintos
@ cuantificación de variables espaciales, temporales, sociológicas…
8. En la Tabla III van señalados con un asterisco (a título meramente indicativo).
9. De hecho, las plataformas o páginas web conocidas tienen capacidad suficiente para almacenar los 
datos y algoritmos de uso de los contenidos que aquí proponemos.
pueden llegar a configurar la modalidad de Portfolio digital, tal como se describe 
en la segunda colaboración que completa esta monografía.
Para completar la oferta, cabe presentar el repertorio de Productos con la fija-
ción del número de los que pueden formar parte del Portfolio personal de cada 
alumno.
Así, los Productos de menor carga horaria tendrán una limitación (cuadros 
sinópticos, mapas conceptuales, pruebas objetivas, carteles…) en el número de 
ejemplares a presentar (cinco, como máximo). Otros, de mayor complejidad y valo-
ración, no podrán superar en uno o dos especímenes (Diccionarios/Glosarios, 
Manuales de uso, catálogos…).
f Tercera tarea. Elaboración	del	Portfolio	personal.
El estudiante, a la vista del cuadro total que se le ofrece, con el número de 
horas-crédito asignados a cada Producto, y el número máximo de ejemplares que 
puede confeccionar en cada caso, elabora su propio menú. 
(Dispone	de	un	tiempo	discrecional	para	confeccionar	su	portfolio).
Una vez confeccionado el contenido del portfolio, procede la supervisión por 
parte del profesor/equipo docente que, en determinados casos (¿a título experi-
mental?), puede concluir en un contrato a suscribir entre el estudiante y el profe-
sor correspondiente, en el que se especifiquen:
vPortfolio y curso académico. Secuencia. Cronograma.
El establecimiento de esta modalidad de aprendizaje autónomo requiere una 
preparación	 previa o, mejor dicho, haber alcanzado los aspirantes un grado de 
madurez y sentido de responsabilidad no improvisables.
Y, tal como se ha reiterado a lo largo de las páginas anteriores, estar en pose-
sión de un	 caudal	 de	 conocimientos lo suficientemente significativo para poder 
realizar las transferencias de saberes descritas con anterioridad.
¿En	el	primer	año	del	ciclo	universitario?10
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@ los productos a realizar
@ el crédito resultante
@ el plazo de ejecución (puede indicarse tiempos mínimo/ máximo)
@ las sesiones de asesoramiento y ayuda
@ la definición de trabajo individual/trabajo colaborativo. Indicando los nombres 
de los componentes del equipo
10. Nos referimos a los ciclos propuestos por el ECTS.
Es posible, una vez haya transcurrido un mínimo de sesiones presenciales en 
las que el alumno ha adquirido la información básica/mínima para poder orga-
nizar contenidos, así como familiarizarse con la fuentes documentales, por un 
lado, y un conocimiento de los espacios profesionales en que se desenvolverá su 
futuro.
Sea primero, segundo o siguientes cursos del ciclo primero, sí es importante 
que el alumno esté en disposición de iniciar el	despegue	hacia	la	práctica	de	las	
destrezas	B	y	A	descritas por Stones.
Habrá sesiones de transfer	tuteladas (Destrezas B), con comprobación de resul-
tados. Puede haber comentarios en clase sobre algunos Productos del catálogo, en 
los que se enfaticen las destrezas requeridas para cada situación, el uso adecuado 
de las fuentes documentales, la selección de la información relevante, los espacios 
externos en que se ha realizado el trabajo, el tiempo empleado y, sobre todo, la	
calidad	del	producto	final. 
A partir de estas primeras sesiones de autoanálisis crítico, con foro abierto a 
aportaciones de los alumnos, puede confeccionarse un Cronograma orientativo.
f Primer trimestre del curso
Sesiones	presenciales, con desarrollo de los conceptos básicos, la metodología 
específica de la asignatura, las destrezas genéricas y específicas requeridas. 
Fijación del calendario de consultas individuales o en equipo: tutorías, semina-
rios. (Si	adoptamos	la	modalidad	“portfolio	digital”,	descarga	y	habilitación	de	los	
algoritmos	de	consulta,	foro	y	seguimiento	en	la	plataforma	correspondiente).
Algunos ensayos de transfer	a	destrezas	B (tareas de aplicación de conocimien-
tos controladas y supervisadas desde y en la clase presencial), con comentarios en 
clase y propuestas de cuantificación horaria/créditos.
f Segundo trimestre
Elaboración de un calendario de portfolio, con los siguientes contenidos: 
@ Presentación de los Productos por parte del profesor/equipo docente.
@ Elaboración de los portfolios personales y, en su caso, redacción del forma-
to general de contratos. En	la	web, consultas, seguimiento y asesoramien-
to.
@ Presentación y aceptación de los portfolios (eventualmente, revisión de los 
contratos individuales).
f Tercer trimestre
Presentación de portfolios personales y de equipo en sesiones plenarias. 
@ Evaluación.
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vPortfolio y evaluación.
… O evaluaciones. 
Porque el concepto actual de evaluación trasciende el mero juzgar la labor del 
alumno por el grado en que han asimilado conocimientos. Si hemos de comparar	
objetivos	 y	 resultados,	 y los objetivos dejan de ser solamente académicos para 
alcanzar al ejercicio de competencias tal como hemos descrito, la evaluación se 
convierte en una actividad algo más compleja que el corregir	exámenes.	
“… Y si sirve –la evaluación– al progreso y se utiliza para identificar los 
puntos débiles y los fuertes, y para tender hacia una mejora, puede ser una 
fuerza positiva… la evaluación es una empresa compleja”. (Stufflebeam-
Shinkfield, 1989, pág. 21)
La evaluación proporciona, entre otras cosas, información para asegurar la 
calidad de un servicio y para mejorarlo. Debe incluir una valoración de la eficacia 
de lo invertido. (“accountability”,	Ibidem, pág. 22).
Y así, el análisis de los objetos	elaborados por el alumno (“productos” en nues-
tra propuesta) va a permitir al profesor conocer, no solamente el grado de asimila-
ción de conocimientos del alumno, sino hasta dónde las competencias de organi-
zación y comunicación se ven reflejadas en el objeto que se valora, y el modo 
personal (¿original?) en que el protagonista del aprendizaje maneja, ordena y 
domina fuentes documentales y las adapta a necesidades puntuales, en la línea 
del problem	solving.
Analizamos, pues, desde una doble vertiente los contenidos de las carpetas de 
los estudiantes, que hemos convenido en titular como portfolios. 
f Uno. Evaluación del alumno
Porque, tal como se propuso al principio, estamos ante un nuevo recurso para 
la evaluación de la actividad docente, además de la necesaria evaluación del 
aprendizaje del alumno.
Veamos, en primer lugar, la evaluación del trabajo de los alumnos.
La primera condición que ha de reunir el protocolo evaluativo es su valor de 
feed-back	para el propio estudiante, como instrumento de autorreflexión sobre su 
propia tarea11.
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11. Estaríamos dando la oportunidad a la denominada evaluación formativa, concepto desarrollado 
con amplitud por De Juan (1996, págs. 104 y ss.)
Y para ello nada mejor que dar a conocer previamente los	criterios	de	evalua-
ción que van a aplicarse a los productos que contiene el portfolio personal. Habrá 
un repertorio de referencias que se aplicarán a los trabajos a evaluar, y que el 
alumno debe poseer, no tanto para saber cómo se van a juzgar sus productos, sino 
como pautas a tener en cuenta para mantener una línea de calidad en todo su 
aprendizaje.
El portfolio personal se presentará con una introducción del propio autor, en 
que se especifiquen las destrezas que ha ejercitado, tanto genéricas como especí-
ficas, así como la parte de los contenidos y objetivos curriculares del área/asigna-
tura que ha desarrollado.
El	contexto	en	que	se	ha	realizado, sea éste documental, profesional, institucio-
nal. Colaboraciones solicitadas y conseguidas. Materiales originales producidos 
para el registro de datos (en su caso). 
La presentación del portfolio personal debe realizarse en sesión abierta al 
resto de compañeros de clase o, discrecionalmente, en sesiones de seminario. 
Puede ir acompañado de los recursos audiovisuales, gráficos, informáticos o tele-
máticos que el alumno/los alumnos sea(n) capaz (capaces) de utilizar.
Una	de	las	constantes	en	el	Proyecto	Tuning	a	la	hora	de	presentar	listados	de	
competencias	operativas	es	la	presencia	de	destrezas de comunicación, en	todas	
las	versiones	escrita,	oral,	gráfica,	etc.	Por	ello,	entendemos	que	 la	evaluación	de	
portfolios	tiene	como	integrante	imprescindible	la forma de presentar el resultado 
de los trabajos.
(La conversión de todas estas sugerencias en protocolos evaluativos es 
tarea de los equipos docentes, y a la que aquí renunciamos, en aras de la auto-
nomía claustral).
f Dos. Evaluación del profesor
La segunda propuesta evaluativa (efecto	 colateral	 anunciado en la página	
primera),	es la posibilidad de analizar el ejercicio docente a través de los trabajos 
de los alumnos.
Desde esta perspectiva, el portfolio puede considerarse como un instrumento 
privilegiado, por cuanto en el mismo se muestra el	resultado	del	esfuerzo	docente	
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Terminada la labor expositiva por cada autor/autores del portfolio respectivo, 
el equipo docente emite un Informe en el que se analizan los contenidos, la meto-
dología utilizada, los recursos documentales, los espacios institucionales y profe-
sionales frecuentados, y el ajuste temporal final a las previsiones iniciales. 
Finalmente, se decide el total de horas-crédito alcanzado.
por	transmitir	 información	y	transferir	ésta	a	objetos	cuantificables	por	parte	del	
discente.
Actualmente, hay una fuerte tendencia a considerar el trabajo del alumno 
como la fuente más idónea para evaluar la actuación docente. 
“Los portfolios no se concibieron como instrumentos de calificación, 
sino como vehículos para un tipo diferente de evaluación: la reflexión de 
los alumnos sobre su propio trabajo, la reflexión del docente sobre el 
trabajo de los alumnos, y la reflexión del docente sobre su propia labor”. 
(King y Campell en D. Allen 2000, págs. 222 y ss.).
El feed-back solicitado al alumno sobre su propio trabajo, como instrumento de 
autoanálisis y mejora de acciones siguientes, es exigible igualmente al profesor, 
puesto que, a través de los productos de sus alumnos puede discernir si sus infor-
maciones, orientaciones y propuestas han cristalizado en trabajos evaluables en 
positivo.
En algunos casos, y referidos al portfolio, se llega más lejos y se propone que 
los productos sean expuestos a valoración externa, no sólo por parte de los respon-
sables directos del aprendizaje del alumno, sino por Comisiones mixtas en las que 
docentes, administradores y representantes de instituciones asesoras y consultoras 
e incluso de alumnos, puedan disponer de los contenidos de los portfolios, como 
instrumentos de evaluación de la actividad de la institución docente. Las	Juntas	de	
Evaluación	Colectiva serían la plasmación de estas propuestas.
Marcando distancias desde estas propuestas	avanzadas (¿progresistas?),	sí es 
cierto que el análisis de los contenidos de los portfolios discentes tiene una validez 
indudable para el profesor, pues allí reconocerá sus proposiciones didácticas, el 
grado en que el alumno ha realizado el	transfer de conocimientos, y la intensidad 
con la que el estudiante va aproximándose al perfil profesional establecido como 
paradigma.
Tareas todas que quedan por modelar en tablas y repertorios evaluativos, que 
desbordan los objetivos específicos de la presente monografía, y que quedan en 
manos e iniciativas de los equipos docentes que asuman el riesgo de llenar estan-
terías, anaqueles y mesas de despachos y tutorías con las carpetas que contendrán 
los productos de los portfolios discentes aquí sugeridos.
En todo caso, el ámbito de la evaluación de calidad en la educación superior 
trasciende la mera comprobación de conocimientos, alcanzado a la globalidad del 
acto docente-discente, tal como reflexionan Harvey y Askling (en Begg, pág. 77): 
“quality assessments set out to measure level of quality of inputs, processes and, 
sometimes, outputs”.
v36
Allen, D. (2000), La	evaluación	del	aprendizaje	de	los	estudiantes.	Una	herramien-
ta	para	el	desarrollo	profesional	de	los	docentes, Paidós, Buenos Aires.
Anderson, R.S. y Speck, B.W. (editores) (1998), Changing	the	way	we	grade	stu-
dents	performance:	classroom	assessment	and	the	new	learning	paradigm,	
Jossey Bass Publishers, San Francisco.
Begg, R. (2003), Editor. The	 Dialogue	 between	 Higher	 Education	 Research	 and	
Practice,	Kluwer Academic Publishers. Dordrecht/Boston/London.
Bennett, D.B. (1984), Evaluating	environmental	education.	A	practical	guide	 for	
teachers,	UNESCO, París.
Brown-Glasner (2003), Evaluación	 en	 la	 Universidad.	 Problemas	 y	 nuevos	 enfo-
ques,	Narcea, Madrid.
Bruner, J.S. (1978), Toward	a	Theory	of	Instruction,	Norton & Co. New York.
Camacho, S. - Sáenz, O. (2000), Técnicas	de	comunicación	eficaz	para	profesores	y	
formadores,	Marfil, Alcoy.
Coll, Palacios, Marchesi (1999), Desarrollo	 Psicológico	 y	 Educación.	 Psicología	
evolutiva,	Partes IV y V, Alianza Psicología, Madrid.
De Juan Herrero, J. (1996), Introducción	a	 la	enseñanza	universitaria.	Didáctica	
para	la	formación	del	Profesorado,	Dykinson, Madrid.
García Hoz, V. (1988), La	práctica	de	la	educación	personalizada,	Rialp, Madrid.
Göteborg (2001), Student	Göteborg	Declaration, March 2001.
Lavigne, R. de (2003), en Seminario	Internacional.	Orientaciones	Pedagógicas	para	
la	Convergencia	Europea	de	Educación	Superior,	Universidad de Deusto.
Perrenoud, Ph. (1998), Construire	des	compétences	dès	l’école,	ESF Éditeur, París.
Ramón y Cajal, S. (1981), Recuerdos	de	mi	 vida.	Historia	de	mi	 labor	 científica,	
Alianza Editorial, Madrid.
Ribes, E. (2000), Psicología	del	aprendizaje,	Paidós, B. Aires, Madrid.
Rico, M. (1987), Hábitos,	comportamientos	y	conductas,	2ª edic., Marfil, Alcoy.
Rico, M. (1988) Trabajo	autónomo	y	curriculum	paralelo.	Orientaciones	prácticas, 
Santillana, Madrid.
Rivenc, P. (1971), Lexique	et	langue	parlée,	Hachette, París.
Rodríguez Delgado, J.M. (1973), Control	físico	de	la	mente,	Espasa-Calpe, Madrid.
v37
Bibliografía
Ropé-Tanguy (1994), Savoirs	et	compétences,	L’Harmattan, París.
Stones, E. (1984), Psychology	 of	 Education.	 A	 pedagogical	 approach,	 Methuen 
London & New York, 2ª edición. (Edición	española	de	la	primera	edición,	
1979).
Stufflebeam-Shinkfield (1989) Systematic	 evaluation,	 Kluver-Nijhoff Publishing, 
Dordrecht/Boston. Edición española Paidós-Ministerio de Educación, 
Madrid.
Tuning (2003), Tuning	 educational	 Structure	 in	 Europe.	 Informe final. Proyecto 
Piloto. Fase I. Sócrates, Universidad de Deusto, Bilbao.
En internet
Proyecto	Tuning:
http://europa.eu.int/comm/education/tuning.html
Capacitación	en	estrategias	didácticas:
 http://www.sistema.itesm.mx/vadide/inf-doc/estrategias/introduccion.
htm
Materiales	para	la	creación	de	un	portfolio	digital	en	Ciencias	de	la	Educación
 http://www.edutic.ua.es
v38
EL PORTFOLIO DIGITAL
COMO INSTRUMENTO PARA
EL DESARROLLO DEL ESPACIO
EUROPEO DE ENSEÑANZA SUPERIOR
EL PORTFOLIO DIGITAL
COMO INSTRUMENTO PARA
EL DESARROLLO DEL ESPACIO
EUROPEO DE ENSEÑANZA SUPERIOR
Celia Rico Pérez
Universidad	Europea	de	Madrid
2.

El Espacio Europeo de Enseñanza Superior, concepto que surge por primera vez 
en la Declaración de La Sorbona (1998) y que queda refrendado con la firma de 
la Declaración de Bolonia (1999), plantea a las universidades europeas el reto de 
armonizar sus enseñanzas antes del 2010. Los principales objetivos planteados 
para esta fecha son los siguientes:
T La adopción de un sistema de titulaciones comprensible y comparable para 
promover las oportunidades de trabajo y la competitividad internacional 
de los sistemas educativos superiores europeos mediante, entre otros meca-
nismos, la introducción de un suplemento europeo al título.
T El establecimiento de un sistema de titulaciones basado en dos niveles. El 
primero será pertinente para el mercado de trabajo europeo, ofreciendo 
un nivel de cualificación adecuado. El segundo ha de conducir a titulacio-
nes de postgrado.
T El establecimiento de un sistema común de créditos para fomentar la com-
parabilidad de los estudios y promover la movilidad de los estudiantes y 
titulados.
T El impulso de la cooperación europea para garantizar la calidad y para 
desarrollar unos criterios y unas metodologías educativas comparables.
T La promoción de la dimensión europea de la educación superior y en parti-
cular, el desarrollo curricular, la cooperación institucional, esquemas de 
movilidad y programas integrados de estudios, formación e investigación.
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v El Espacio Europeo de Enseñanza Superior. 
v El sistema de créditos europeo (ECTS).
v Desarrollo de competencias y aprendizaje electrónico.
Introducción
Int
rod
ucc
ión
T El fomento de la movilidad con especial atención al acceso a los estudios de 
otras universidades europeas y a las diferentes oportunidades de formación.
De todo esto se desprende, entre otros aspectos, que la formación universitaria 
debe estar orientada al mercado de trabajo europeo y que, por tanto, las compe-
tencias que se desarrollen en el estudiante deben tener como objetivo prioritario 
el que éste alcance un nivel de cualificación adecuado para hacer frente a la 
competitividad laboral en el entorno europeo.
Uno de los elementos clave para alcanzar la citada armonización es el sistema 
de créditos europeo (ECTS), unidad de referencia sobre la que se estructura y orga-
niza la enseñanza. Además, el ECTS garantiza la movilidad de los estudiantes ya 
que introduce un sistema de equivalencias y de reconocimiento de los estudios 
cursados en otros países de modo que “el trabajo desarrollado por un estudiante 
en cualquiera de las universidades de los estados miembros sea fácilmente reco-
nocible en cuanto a nivel, calidad y relevancia” (Documento Marco, 6)12.
La novedad que introduce el crédito europeo reside en el hecho de que junto 
a las enseñanzas teóricas y prácticas que tradicionalmente han formado parte del 
crédito universitario como unidad de valoración, se incluyen también la prepara-
ción y la realización de exámenes, las horas de estudio que necesita el alumno 
para completar la asignatura en cuestión, así como otros trabajos que el estudian-
te deba realizar para alcanzar los objetivos formativos.
Así, surge un nuevo modelo educativo basado principalmente en el trabajo 
autónomo del estudiante y no sólo en las horas que éste debe asistir a clase aten-
diendo a la lección magistral, de manera que lo verdaderamente importante es el 
aprendizaje del alumno y la medida del éxito de la labor docente es el grado de 
éxito alcanzado por el estudiante en su proceso de aprendizaje. En este sentido, el 
trabajo autónomo, ya sea en forma de trabajos de campo, prácticas, debates, pre-
sentaciones o seminarios, por citar algunos, permite poner de relieve las potencia-
lidades del estudiante “para organizar sus propios contenidos formativos” y activar 
las destrezas “que garantizan el necesario transfer desde conocimientos hacia la 
solución de problemas” (Rico, M. en esta misma monografía).
A este respecto, recordemos los tres tipos de competencia que se mencionan 
en el Documento marco, elaborado por el Ministerio de Educación, Cultura y 
Deporte para La	integración	del	sistema	universitario	español	en	el	espacio	europeo	
de	enseñanza	superior (febrero 2003), y que configuran los objetivos formativos 
hacia los que deben tender todas las enseñanzas oficiales de nivel de grado para 
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12. En términos similares se pronuncia el mencionado R. D. 1125/2003 (véase preámbulo del mismo).
“proporcionar una formación universitaria de orientación profesional”. Se trata de 
las competencias genéricas básicas, las competencias transversales relaciona-
das con las formación integral de las personas y las competencias más específicas 
que posibiliten una orientación profesional que permita a los titulados una inte-
gración en el mercado de trabajo (7).
En otras palabras, estas competencias equivaldrían a lo que Stones (1984) 
denomina destrezas	C o destrezas de adquisición y reproducción de conocimientos, 
destrezas	B o de transferencia de conocimientos a situaciones en contextos acadé-
micos y	 destrezas	 A o de aplicación de conocimientos en situaciones abiertas, 
externas al contexto académico. La transición de las destrezas C a las A se realiza 
de manera secuencial de forma que el estudiante pase del contexto protegido del 
aula a situaciones “donde la ayuda académica no está disponible en el momento 
de su ejercicio (Rico, M. 7).
La selección de las competencias que cada enseñanza de nivel de grado debe 
fomentar en el estudiante debe ser labor prioritaria de las instituciones, facultades 
o departamentos donde aquéllas se impartan puesto que sólo de una cuidada 
elaboración de un listado de destrezas podrá configurarse el listado de objetivos 
formativos que permita al titulado una verdadera integración en el mercado de 
trabajo. Como veremos más adelante, una de las características básicas del portfo-
lio	digital es que dota de visibilidad y transparencia al programa de competencias 
de cada titulación y ayuda a que el aprendizaje del alumno se organice en torno 
a ellas de manera flexible.
Junto al sistema de créditos ECTS, el Espacio Europeo de Enseñanza Superior 
se beneficia, aunque no se mencione explícitamente en la documentación, del 
auge que las nuevas tecnologías están experimentando en el entorno educativo. 
Conceptos como e-learning, aprendizaje electrónico, portales educativos, educa-
ción en la red o enseñanza virtual forman parte de nuestro vocabulario cotidiano 
y es lógico, por tanto, que la enseñanza superior en Europa explore sus posibilida-
des.
Entre las características que hacen del aprendizaje electrónico un medio idó-
neo, destacan las siguientes:
T Se fomenta el trabajo autónomo ya que la enseñanza no es presencial y el 
propio alumno es quien debe responsabilizarse de sus actos de aprendizaje.
T El estudiante aprende a organizar su propio aprendizaje puesto que la figura 
del tutor aparece únicamente de manera virtual y no se siente como una 
presencia constante.
T La presentación de los contenidos educativos se beneficia de la versatilidad 
del medio digital (video, audio, fotografía, animación, gráficos, diapositi-
vas).
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T Los contenidos adquieren mayor visibilidad puesto que están disponibles a 
través de la red.
T El aprendizaje se hace más flexible no sólo en el tiempo, sino también en la 
forma. Así, el estudiante, en un acto de responsabilidad, es quien decide 
cuándo y de qué modo va a proceder a la adquisición de las competencias. 
Como puede comprobarse, el empleo de las nuevas tecnologías en la enseñan-
za superior permite desarrollar de manera natural los aspectos clave del espacio 
europeo como son la transparencia en el aprendizaje, la autonomía del estudiante 
y la evaluación global del trabajo del alumno incluyendo el realizado fuera de 
clase.
En este sentido, veremos a continuación cómo el portfolio	digital puede ser un 
instrumento clave para el desarrollo de este espacio europeo.
v44
La ideal original del portfolio	digital parte de la experiencia llevada a cabo en 
el “Proyecto de Exhibiciones” cuyo “objetivo era analizar sistemas escolares de 
evaluación del desempeño o exhibiciones” (Niguidula, 265). En este contexto, el 
porfolio digital pretendía ser algo más que la simple automatización del proceso 
de almacenar los trabajos escolares de manera que las escuelas pudieran utilizar-
los para sus procesos de reforma.
En general, el objetivo primordial de un portfolio va más allá de la simple 
calificación de los productos que lo componen, es decir, de la evaluación de los 
trabajos de los estudiantes. Se trata de examinar estos trabajos (King y Campbell-
Allan, 211) y ver qué nos dicen sobre el proceso de aprendizaje, de manera que 
podamos reflexionar sobre nuestros métodos didácticos, nuestra forma de enseñar 
y poder implementar los cambios necesarios que conduzcan “a una enseñanza y 
una evaluación más centrada en el alumno” (221). Del mismo modo, como vere-
mos, también el portfolio le permite al alumno realizar una reflexión sobre su 
propio aprendizaje y sentirse dueño de su progreso.
El portfolio, como fuente de información para la práctica docente, recoge los 
trabajos (productos) que el alumno ha ido elaborando a lo largo del curso de 
forma que mediante su examen podemos saber qué competencias se han desa-
rrollado o se han puesto en práctica en cada caso. Para ello, los trabajos/produc-
tos deben presentarse en contexto, es decir, deben ir acompañados de una expli-
cación que justifique su elaboración, bien por ser el resultado de un trabajo opta-
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v Origen.
v Contenidos del portfolio: presentación, objetivos forma-
tivos, plan de competencias, catálogo de productos, índi-
ce de competencias, productos.
v Secuencia de trabajo en la elaboración del portfolio: el 
docente como guía del proceso.
¿Qué es el portfolio digital?
tivo, bien por ser obligatoria su realización. Además, cada producto debe incluir las 
reflexiones del estudiante sobre el proceso que le ha llevado a completarlo así 
como sobre el propio producto final. Con estas acciones se pretende que el estu-
diante sea consciente de su propio proceso de adquisición de destrezas y de cómo 
éstas van desarrollándose desde el estadio de reproducción de conocimientos 
(destrezas C) a su aplicación en contextos abiertos (destrezas A). Por último, el 
portfolio debe incluir los comentarios del profesor sobre cómo y en qué grado se 
ajusta cada producto presentado por el alumno a los objetivos declarados en el 
programa de competencias. No se trata, entonces, de que el profesor se limite a 
calificar con una nota el resultado del trabajo del alumno, sino de que lo analice 
a la vista de los objetivos formativos planteados en su asignatura o en la titulación 
de manera global. En palabras de King y Campbell-Allan (repetimos) “los portfo-
lios no se concibieron como instrumentos de calificación, sino como vehículos para 
un tipo diferente de evaluación: la reflexión de los alumnos sobre su propio traba-
jo, la reflexión del docente sobre el trabajo de los alumnos y la reflexión del docen-
te sobre su propia labor” (222).
Como es obvio, para que el portfolio tenga sentido, el estudiante pueda saber 
para qué sirve y la comunidad docente conozca su significado, aquél debe ir pre-
cedido de una declaración de los objetivos formativos que, a su vez, deben estar 
establecidos en consonancia con los que se hayan establecido en la titulación. Así 
conseguiremos que el portfolio sea algo más que un archivo digital de los trabajos. 
En el marco del Espacio Europeo de Enseñanza Superior, la formulación de estos 
objetivos debe dejar explícito el programa de competencias que el alumno va a 
desarrollar a través del portfolio. 
Veamos ahora cuáles son los contenidos que dan forma al portfolio digital, sin 
olvidar que, gracias precisamente a la versatilidad de este medio, el listado que 
ofrecemos a continuación no guarda un orden secuencial y que, como veremos 
más abajo, todos los contenidos pueden y, en algún caso, deben estar conectados 
entre sí.
Así, el portfolio debe constar, como mínimo, de los siguientes puntos:
T Presentación	del	alumno. Como ya queda dicho, el portfolio muestra el tra-
bajo del estudiante y se centra en su aprendizaje. Así, es lógico que la entra-
da al portfolio esté marcada por una presentación del alumno que puede 
incluir, entre otros, una carta de bienvenida, una foto personal, una serie de 
enlaces a sitios de Internet que sean de su interés o una explicación de lo 
que el portfolio significa para él. Se trata de que tanto el estudiante como 
todos aquellos que se acercan a su trabajo lo perciban como el fruto de un 
esfuerzo personal en el camino formativo del alumno.
T Objetivos	formativos. Los productos que contiene el portfolio no son peque-
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ñas islas en la vida del estudiante. Muy al contrario, se trata de conjuntos de 
actividades que configuran el mapa de su aprendizaje conforme a unos 
objetivos formativos claramente establecidos por el departamento o facul-
tad. Forman un entramado que da cuenta de cómo el alumno está respon-
diendo a los objetivos propuestos. Por esta razón, es imprescindible que el 
alumno los conozca, los entienda, sepa incorporarlos de manera natural a su 
porftolio digital y relacionar cada uno de los productos que elabore con ellos. 
De igual modo, la declaración pública de estos objetivos en el portfolio digi-
tal permite a todo aquel que lo consulte conocerlos y evaluar el rendimiento 
del estudiante conforme a ellos.
T Plan	de	competencias. El plan de competencias es, por así decirlo, la mate-
rialización de los objetivos formativos en una serie de destrezas que ayuda-
rán a su consecución. En otras palabras, cada una de las competencias que 
deba desarrollar el estudiante está directamente relacionada con uno o más 
de los objetivos formativos y con su capacidad para llegar a ser un profesio-
nal cualificado en el mercado europeo. En este sentido, es importante que 
también el plan de competencias figure en el portfolio digital y que los 
productos que elabora el alumno indiquen qué competencia o competencias 
se han desarrollado y en qué grado.
T Catálogo	de	productos. Se trata de un listado de todos los productos que 
componen el portfolio, organizados cronológicamente, por asignatura o por 
cualquier otro orden que profesor y estudiante acuerden.
T Índice	de	productos	por	competencia	desarrollada. Este índice ayuda a cono-
cer cómo los productos se relacionan con cada una de las destrezas que debe 
desarrollar el alumno y hasta qué punto se ha puesto en práctica cada una 
de ellas. En este sentido, es aconsejable que sea el propio alumno quien 
decida a qué competencia corresponde cada producto ya que, de este modo, 
se fomenta la autorreflexión sobre el trabajo realizado. Como es na tural, un 
mismo producto puede aparecer en más de una competencia.
T Productos. Con independencia de cómo se acceda a los productos (por el 
catálogo o por el índice de competencias), cada uno de ellos debe contener 
los siguientes puntos:
! Información sobre las instrucciones que ha recibido el estudiante para 
elaborar el producto.
! El producto en sí. El repertorio de productos que pueden figurar en el 
portfolio es amplio y variado, y su digitalización no resulta difícil. Rico, 
M., en esta misma monografía, elabora un listado de productos suscep-
tibles de componer el portfolio del estudiante y todos ellos pueden 
incorporarse fácilmente al porftolio digital utilizando la tecnología 
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actual. Por ejemplo, un glosario puede incorporarse como un simple 
archivo de texto en columnas o en formato de base de datos, en fun-
ción de los conocimientos técnicos del alumno; los catálogos de mate-
riales pueden incorporar fotografías escaneadas o descargadas de 
Internet; un boletín informativo puede realizarse en formato pdf para 
simular la distribución de este tipo de información entre los profesio-
nales; o, por último, una entrevista puede incorporarse en formato 
audio al portfolio. Como veremos más adelante, la incorporación de los 
productos al portfolio digital requiere el manejo de ciertas destrezas en 
el manejo del ordenador y corresponde al profesor decidir cuáles de 
estas técnicas se deben incorporar como materia docente al currículum 
del alumno.
! La autoevaluación del estudiante. Éste es uno de los aspectos clave del 
portfolio ya que contiene la reflexión del alumno sobre el trabajo realiza-
do. La autoevaluación debe contener un análisis del producto con res-
pecto a los objetivos formativos y las competencias, de manera que el 
estudiante se plantee hasta qué punto éstos se han cumplido. Debe 
analizar también el grado de dificultad que ha supuesto la elaboración 
del producto (instrucciones recibidas, apoyo documental, apoyo de otros 
compañeros, del profesor, de la institución o de profesionales del sector, 
dificultades técnicas si las ha habido). Esto es, el producto debe exami-
narse también a la vista del proceso que ha llevado a él y no sólo como 
un objeto terminado.
! La evaluación por parte del profesor en forma de comentarios. En este 
momento deben analizarse los puntos fuertes y débiles del trabajo y del 
proceso que ha llevado a él, para que el estudiante tenga una guía en su 
aprendizaje. Se trata de evaluar no sólo si el el alumno ha alcanzado el 
estándar, sino también cómo lo ha alcanzado. 
Como puede comprobarse, la elaboración de portfolios digitales como el des-
crito aquí resulta indicado en el marco del Espacio Europeo de Enseñanza Superior 
por las siguientes razones:
T El eje central del portfolio es el alumno y su proceso de aprendizaje.
T El portfolio digital es un instrumento flexible que permite incorporar nuevos 
productos con facilidad y actualizar los contenidos para adecuar el currícu-
lum del alumno al mercado de trabajo europeo.
T Se rompe el aislamiento del aula al publicar digitalmente los materiales que 
en ella se generan así como los procesos que los originan y ponerlos a dispo-
sición de la comunidad docente a través de Internet.
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T Se dota de transparencia al proceso educativo y se favorece el intercambio 
de experiencias entre instituciones.
T La calificación numérica de los productos que realiza el estudiante queda 
relegada a un segundo plano a favor del análisis de éstos como muestra del 
aprendizaje.
T Los ejemplos concretos del aprendizaje permiten conocer las destrezas o 
competencias que el alumno ha desarrollado en cada caso y realizar, si es 
necesario, los ajustes oportunos en su formación. 
En la elaboración del portfolio digital el estudiante no está solo, ni debe estar-
lo. Si bien es cierto que, como ya hemos dicho anteriormente, el portfolio se centra 
en el alumno y en su aprendizaje, siendo él mismo quien lo elabora, no quiere decir 
esto que deba enfrentarse a esta tarea en solitario.
El portfolio es una muestra de quién es el estudiante, de sus logros, de sus 
esfuerzos, de lo que quiere, lo que le gusta. El portfolio revela las aptitudes del 
alumno y también aquellos aspectos en los que puede mejorar, no sólo en los 
contenidos de determinadas asignaturas, sino también en las destrezas o compe-
tencias imprescindibles para el desarrollo de su profesión en un mercado competi-
tivo. En este contexto, el docente desempeña el papel de guía para mostrarle al 
estudiante los diferentes caminos, las alternativas en su proceso de formación.
Así pues, para que el portfolio sea algo más que la simple recopilación digital 
de los trabajos realizados por el alumno, tanto él como el docente deben compren-
der su utilidad y comprometerse en su realización. Si esto es así, se inicia entonces 
la siguiente secuencia de trabajo:
1. El profesor presenta al estudiante el catálogo de productos que pueden 
conformar el portfolio. Este catálogo puede elaborarse por cada una de las 
asignaturas del estudiante o bien agrupar en un único listado los productos 
que cada profesor, en su asignatura, considere que son susceptibles de 
aparecer en el portfolio. En este caso, el portfolio digital se convierte en un 
esfuerzo que realiza todo el departamento. En esta presentación se hacen 
explícitos los objetivos formativos así como las competencias y se explica al 
alumno el porqué del portfolio.
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El docente como guía del procesoSecuencia de trabajo en la elaboración del porfolio.
2. El estudiante, a la vista del catálogo de productos, negocia con el profesor 
qué productos compondrán su portfolio. Previamente el profesor habrá 
asignado los créditos correspondientes a cada producto y habrá decidido 
cuáles de ellos son obligatorios, si es que alguno debe serlo (Rico, M. en 
esta monografía).
3. A continuación, el estudiante establece los plazos de entrega y asume el 
compromiso que supone entregarlos en el periodo de tiempo establecido.
4. Se inicia entonces, el periodo de realización del producto, durante el cual 
el alumno cuenta con el asesoramiento del profesor. 
5. Cuando el producto se considera cerrado, puede incorporarse al portfolio. 
En este punto, es importante recordar que todos los productos deben reali-
zarse en formato electrónico para poder aparecer en el portfolio. Esto 
plantea la necesidad de que tanto el estudiante como el profesor estén 
familiarizados con el uso de los medios informáticos, algo que actualmente 
es posible de manera sencilla, como veremos a continuación.
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La elaboración del portfolio digital, desde el punto de vista técnico, puede llevar 
tanto tiempo como el profesor y sus estudiantes estén dispuestos a dedicarle, y su 
complejidad depende de las herramientas que éstos tengan a su disposición así 
como de la aptitud que cada uno demuestre para utilizar software. En este sentido, 
es conveniente que el estudiante reciba la formación necesaria para manejar estas 
herramientas de manera que pueda ir componiendo su portfolio con autonomía a 
medida que va completando los productos. De hecho, lo deseable sería que los 
cursos de formación para el manejo de estas herramientas también fueran organi-
zados por la propia institución para que, tanto estudiantes como profesores, pudie-
ran beneficiarse de ellos.
Por otra parte, es importante tener en cuenta que la accesibilidad de los recur-
sos informáticos depende también de la institución en la que se imparten los 
estudios puesto que es ésta quien, en principio, debe poner a disposición de la 
comunidad docente los medios necesarios para la creación de los portfolios. Sin 
este apoyo, las posibilidades de que la experiencia de crear portfolios digitales 
llegue a buen término quedan mermadas.
Veamos ahora cuáles son las herramientas básicas para crear un portfolio 
di gital:
T En primer lugar, es necesario un programa para la edición de páginas web. 
La oferta de este tipo de software en el mercado es variada y la elección de 
uno u otro responde, como suele ser normal en estos casos, a aspectos tales 
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como presupuesto, complejidad de uso o necesidades técnicas, entre otros. 
Algunos de estos programas son Netscape	Composer,	Microsoft	Frontpage	o	
Macromedia	Dreamweaver.	Quizá sea el primero de ellos el más recomenda-
ble para aquellos que se enfrentan por primera vez a la creación de una 
página web puesto que su manejo es sencillo, se utiliza como si fuera un 
procesador de textos y no es necesario saber lenguaje html. Además puede 
utilizarse tanto para la creación de nuevas páginas como para modificar 
otras que ya estén publicadas y transferirlas directamente a la web. 
En Internet pueden encontrarse cursos sencillos sobre Netscape	Composer, de 
los que mencionamos dos: 
T http://www.uc3m.es/uc3m/web/COM/m1-index.html Manual	 de	
Netscape	 Composer,	 Creación	 de	 páginas	 web,	 www-team, Universidad 
Carlos III, fecha de la última consulta: 22-08-03; 
T http://www.unav.es/cti/manuales/Netscape/composer.html Centro de 
Tecnología Informática, Universidad de Navarra, fecha de la última consulta: 
22-08-03
También podemos utilizar plataformas digitales específicas como es el caso de 
Eduport@folios (Universidad de Alicante). Se trata de una aplicación informática 
al servicio de la comunidad universitaria que permite crear on line y publicar port-
folios digitales, sin que sea necesario tener conocimientos sobre elaboración de 
páginas web (http://www.edutic.ua.es). 
Junto al software de edición de páginas web, que nos permite crear la estruc-
tura del portfolio, necesitamos también software que permita que los productos 
que realiza el alumno estén en soporte digital. Como ya apuntamos al principio, el 
portfolio está concebido para dar cabida a todo tipo de trabajos que el estudiante 
pueda elaborar (una entrevista, un glosario, un mapa conceptual, el resultado de 
una visita a un experto, un informe técnico) y, por tanto, debe ser posible que todos 
ellos puedan crearse en formato digital o, al menos, transformarse a esta modali-
dad.
En realidad, la situación ideal sería aquella en la que el estudiante maneja el 
ordenador con soltura y conoce los principales programas de ofimática (procesador 
de textos, hoja de cálculo, base de datos). Si a esto añadimos el conocimiento de 
las herramientas informáticas propias de su futura profesión (un programa de 
diseño asistido para un arquitecto, una memoria de traducción para un traductor 
o un programa de edición digital para un periodista, por ejemplo) tendremos como 
resultado que el alumno no encontrará ninguna dificultad para crear sus produc-
tos en formato digital desde su concepción.
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Claro está que muchas veces la situación ideal no es posible y entonces el 
profesor deberá ajustar el catálogo de los productos que pueden aparecer en el 
portfolio digital para no crear (o crearse) problemas innecesarios a la hora de 
transformar determinados productos al formato digital. Así, por ejemplo, es desea-
ble que los productos que deban contener fotos, vídeo o audio se generen directa-
mente en este soporte puesto que su conversión puede resultar trabajosa. 
Una vez que ya se ha creado la página web que constituye el portfolio y que 
éste contiene ya los productos que el estudiante y el profesor han acordado incluir, 
el paso siguiente es ubicar esta web en algún servidor. En este punto, el apoyo de 
la institución es clave, puesto que sin él la experiencia no puede llevarse a buen 
término al no contar con un espacio en el que publicar el portfolio.
En este sentido, podemos felicitarnos porque actualmente la mayoría de las 
universidades españolas cuenta con un campus virtual que sirve de complemento 
y apoyo a la docencia, y permite poner en práctica nuevas experiencias didácticas 
de las que se beneficia toda la comunidad universitaria. Como es natural, el cam-
pus virtual de cada universidad responde a las necesidades propias de cada una 
de ellas y estructura sus métodos de trabajo, opciones de acceso y garantías de 
seguridad de manera diferente. En cualquier caso, es precisamente el campus vir-
tual el entorno idóneo para el portfolio digital.
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Si bien es cierto que la mayoría de los servidores de Internet ceden 
algunos megas a sus usuarios para que ubiquen sus webs, no es ésta la 
opción deseable por dos razones. En primer lugar, estos espacios están 
concebidos para alojar páginas personales y son, por tanto, reducidos. En 
segundo lugar, la iniciativa del portfolio digital pierde todo su sentido si 
no está enmarcada en un proyecto que involucre como mínimo al depar-
tamento docente si no a toda la institución. 

Llegados a este punto, veamos ahora un ejemplo de un portfolio que recoja 
todo lo dicho hasta ahora y ayude así a formar una idea clara y, sobre todo, vi sual 
de cómo puede ser un portfolio.
El que aquí se muestra ha sido creado por la autora simulando el de una estu-
diante, aunque los productos que se incluyen como ejemplo son trabajos realiza-
dos por diferentes alumnos suyos en el curso de la licenciatura de Traducción e 
Interpretación de la Universidad Europea de Madrid. A este respecto conviene 
decir que, aunque se han hecho algunas adaptaciones para no revelar la identidad 
de aquéllos, el formato en el que se presentan no ha sido modificado. 
Por otra parte, los objetivos y el plan de competencias que figuran en el port-
folio que aquí se muestra son los definidos por la licenciatura de Traducción e 
Interpretación de la Universidad Europea, disponibles en http://www.uem.es
Abre nuestro portfolio un mensaje de la alumna en el que se nos da la bienve-
nida y se nos ofrecen algunos detalles de ella misma junto a una fotografía de su 
curso (ver figura 1). A la izquierda, aparecen cuatro botones, tres de los cuales 
enlazan con las partes clave del portfolio –objetivos,	competencias	y	productos— y 
el último –inicio— permite volver a la página de inicio desde cualquier lugar del 
portfolio. Con esta breve presentación, podemos hacernos rápidamente una idea 
de quién es la alumna y en qué contexto desarrolla su aprendizaje.
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Un ejemplo de portfolio
Fig. 1.
Página de inicio del portfolio
Entramos, a continuación, en el apartado objetivos (figura 2), en el que se 
describen los objetivos formativos, diseñados teniendo como marco de referencia 
el Espacio Europeo de Enseñanza Superior. Como apuntamos anteriormente, la 
declaración de los objetivos cumple una doble función. Por una parte, ayuda al 
estudiante a situar su trabajo en un contexto y le permite saber por qué y para qué 
elabora cada producto. Por otra, aporta mayor transparencia al proceso de apren-
dizaje y favorece el desarrollo de criterios y metodologías educativas comparables 
en el espacio europeo.
El siguiente apartado contiene la relación de competencias en torno a las que 
se organiza el aprendizaje del alumno. Por razones de espacio, en la figura 3 se 
muestran únicamente dos de todas las que componen el plan. Idealmente el estu-
diante habrá recibido algún tipo de introducción al plan de competencias con el 
fin de que pueda hacerlo suyo y tenerlo como punto de referencia en todo su 
proceso de aprendizaje. Si esto es así, el hecho de que este plan figure en el port-
folio digital se convierte en un aspecto clave ya que sin él, los productos del port-
folio pierden su contexto y se convierten en elementos aislados.
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Fig. 2. Portfolio digital: objetivos
Fig. 3. Portfolio digital: competencias
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El tercer apartado del portfolio da paso a los productos que ha elaborado el 
alumno en el curso de la licenciatura (figura 4). Nuestra estudiante ejemplo ofrece 
una breve descripción del portfolio, quizá algo formal. En cualquier caso, es conve-
niente que sea el propio alumno quien redacte su descripción del portfolio ya que 
así se verá obligado a reflexionar sobre él y sobre los productos que contiene, de 
manera que se desarrolle su capacidad de autorreflexión.
Como vemos, los trabajos se organizan en dos índices: por productos y por 
competencias. De los dos, el más interesante es el segundo, puesto que para que 
el estudiante pueda ordenar su trabajo según la competencia o las competencias 
desarrolladas tiene que haberlas asimilado éstas previamente y tiene que haber 
comprendido que la construcción de cada uno de los productos va ligada al plan 
de competencias. Por lo tanto, el alumno comprende que lo importante no es ya la 
nota numérica que su trabajo obtenga del profesor sino la destreza que ese traba-
jo le permite poner en práctica.
Fig. 4. Portfolio digital: catálogo e índice
En las figuras 5, 6 y 7 se muestran algunos de los productos elaborados por 
alumnos de la autora en el curso de la licenciatura de Traducción e Interpretación 
de la Universidad Europea de Madrid. Se trata de un análisis crítico de una serie 
de páginas web de traductores seleccionadas libremente por el estudiante (figura 
6) y de la traducción del inglés al español de la página de entrada de la 
Universidad de Baltimore (figura 7). Ambos dan idea de cómo el formato digital 
permite una gran versatilidad en la elaboración de productos puesto que pueden 
insertarse enlaces a Internet o fotografías y, en el caso de la traducción, comparar 
simultáneamente la versión traducida con su original. 
Fig. 5. Portfolio digital: catálogo de productos
Fig. 6. Portfolio digital: catálogo de productos: la página web del traductor
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Fig. 7. Portfolio digital: catálogo de productos: archivo digital de traducciones
Veamos ahora cómo se ordenan los productos según la competencia a la que 
hacen referencia. En la figura 8 aparece el índice con el listado de competencias 
de modo que cada una de ellos enlaza con el producto o productos correspondien-
tes. Como es natural, un mismo trabajo puede aparecer en más de una competen-
cia. 
Fig. 8. Portfolio digital: índice de competencias
En cualquier caso, es el propio alumno, asesorado por su profesor, quien decide 
a qué competencia asignar cada producto. En este proceso activa su capacidad de 
reflexión y análisis para evaluar su trabajo. 
Para completar el ejemplo de nuestro portfolio se ha seleccionado la destreza 
de “trabajo en equipo”, ilustrada por un presupuesto elaborado por un grupo de 
alumnos en respuesta a una licitación para un proyecto de traducción de un clien-
te imaginario (figura 9). A este presupuesto se adjuntaba una carta de presenta-
ción, una traducción modelo, los currículos de los traductores, una memoria de 
traducción y un glosario. La selección del presupuesto para este ejemplo permite 
mostrar cómo una hoja de cálculo puede insertarse también dentro del portfolio 
digital. 
Fig. 9. Portfolio digital: índice de competencias: trabajo en equipo
El portfolio digital no es un objeto cerrado. Al contrario, en su esencia está la 
actualización constante puesto que da cuenta del proceso de aprendizaje del estu-
diante que, obviamente, no se cierra nunca. Durante todo su periodo formativo, el 
alumno progresa desde las destrezas básicas de adquisición y reproducción de 
conocimientos hasta las más complejas que le permiten aplicar estos conocimien-
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Actuaciones docentesLa vida cotidiana del portfolio.
tos a situaciones reales de la vida profesional. En este “viaje” intelectual el portfo-
lio se convierte en compañero inseparable, una especie de “cuaderno de bitácora” 
en el que se apuntan “la dirección, velocidad y demás circunstancias” del día a día 
de la vida del estudiante.
Por este motivo, es fundamental que el estudiante comprenda y asuma el ver-
dadero objetivo del portfolio con el fin de que no se convierta en un simple archivo 
digital de sus trabajos. Así, deberá contar con el asesoramiento de su profesor para 
el diseño del portfolio, la elección de los productos que lo componen y su evalua-
ción. Es entonces cuando el docente se convierte en guía y, más allá de la lección 
magistral, diseña una serie de actuaciones que posibilitan el trabajo autónomo del 
alumno.
Las actuaciones docentes se concretan en diferentes tipos de sesiones de tra-
bajo:
T Entrevista	individual. El objetivo de la entrevista es que el estudiante pueda 
consultar con el profesor los pormenores de su portfolio tanto desde el punto 
de vista técnico como de los contenidos. En la primera entrevista el estudian-
te decide, con ayuda del profesor, qué productos compondrán su portfolio y 
establece los plazos para su realización. En las siguientes entrevistas, se 
retoman los puntos que el estudiante no tenga claros con respecto a los 
objetivos del portfolio y el desarrollo de competencias.
Para el profesor, la entrevista es un medio de conocer de primera mano 
cómo transcurre el proceso de aprendizaje del estudiante, llevar a cabo la 
evaluación continua de su trabajo y hacer los ajuste oportunos llegado el 
caso. La entrevista se puede realizar a petición de profesor, de manera perió-
dica, o por iniciativa del alumno.
T Seminarios	en	grupos	reducidos. Esta actuación docente es complementaria 
a la entrevista individual y a la lección magistral. Por una parte, permite al 
estudiante formular sus dudas ante sus compañeros y aprender de otras 
experiencias parecidas a la suya y desarrollar así competencias como la 
capacidad de análisis, de autocrítica y el trabajo en equipo.
Por otra parte, el profesor utiliza el seminario para ampliar los contenidos 
vistos en la lección magistral y armonizar acciones encaminadas a la resolu-
ción de problemas. 
Es conveniente que los integrantes de los grupos de trabajo cambien 
cada cierto tiempo para que el intercambio de información y de experiencias 
resulte fructífero y el estudiante desarrolle la capacidad de adaptación a 
diferentes contextos de trabajo.
T Foros	de	discusión	a	través	de	Internet. Ésta es una herramienta que permite 
establecer sesiones de trabajo virtuales en las que los estudiantes organizan 
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su participación a lo largo de un periodo de tiempo definido previamente. Al 
contrario de lo que sucede en una sesión de trabajo presencial, en la que 
normalmente se espera que el alumno participe con sus ideas y argumenta-
ción en el momento siguiente al de la formulación de la pregunta, en un foro 
de discusión, el profesor plantea una cuestión para el debate, la deja abierta 
durante un tiempo y el alumno puede decidir en qué momento quiere con-
testar (incluso a altas horas de la madrugada). Las respuestas de los estu-
diantes se formulan en forma de mensajes electrónicos al foro y quedan 
disponibles para la consulta por parte de cualquier miembro del foro13.
T Listas	de	distribución	en	Internet. Una de las grandes ventajas de una lista 
de distribución es que permite la difusión de información de manera rápida 
entre un grupo de personas. Para el profesor es un instrumento idóneo para 
mantener a sus estudiantes informados del día a día de cualquier aspecto 
relativo a la asignatura como puede ser la elaboración del portfolio, la cele-
bración de seminarios o las visitas de expertos. Es, además, un medio perfec-
to para avisar a los alumnos de cuestiones prácticas como pueda ser el uso 
de aulas, cambio de horarios, tutorías y entrevistas, etc.
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13. El Consejo Superior de Investigaciones Científicas pone a disposición de la comunidad investigado-
ra y universitaria un servicio de comunicación a través de su programa RedIris http://www.rediris.
es/ con herramientas para la creación de foros y listas de distribución.
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Anexo 1º. Ejemplos de Productos de distintas áreas/ asignaturas/ depar-
tamentos.
A modo de ilustración, indicamos algunos de estos productos, que forman 
parte del recopilatorio de áreas y departamentos que señalamos.
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Anexos
1. Diccionario de términos básicos. Glosario. Prontuario.
AREA. Filología Latina. REPERTORIO DE HERÁLDICA.
Descripción del Producto. Se realiza una selección de escudos heráldicos de institu-
ciones, universidades, municipios, entidades culturales, con leyendas en latín.
Se procede a su traducción a la lengua española, con el glosario correspondiente al 
contexto histórico, de objetivos institucionales, etc.
CRÉDITO: 15 horas para un mínimo de 10 fichas
1. Diccionario de términos básicos. Glosario. Prontuario.
AREA. Filología Latina. REPERTORIO DE ETIMOLOGÍAS CIENTÍFICAS.
Descripción del Producto. Se realiza un estudio de raíces latinas en las áreas de 
BOTÁNICA, ZOOLOGIA, MEDICINA, FARMACIA, seleccionando los términos más usua-
les y generadores de familias semánticas.
Se procede a su traducción a la lengua española, con el glosario correspondiente al 
contexto del área.
CRÉDITO: 15 horas para un mínimo de 10 fichas
1. Diccionario de términos básicos. Glosario. Prontuario.
AREA. Filología Latina. REPERTORIO DE LOCUCIONES LATINAS EN EL LENGUAJE CULTO 
EN GENERAL, EN DERECHO, EN DIPLOMACIA.
Descripción del Producto. Se realiza un estudio de textos literarios y/o especializa-
dos en las disciplinas enunciadas.
Se procede a su traducción a la lengua española, y se completa cada ficha con 
ejemplos varios sobre el uso oportuno de las respectivas locuciones.
CRÉDITO: 15 horas para un mínimo de 10 fichas por tema.
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4. Informes técnicos
AREA:	Ciencias	Ambientales/Biología.	EUTROFIZACIÓN	DE	AGUAS.	REPERTORIO	DE	
INFORMES	TÉCNICOS.
Descripción	del	Producto.	Elaboración	de	una	serie	de	fichas	describiendo	distintas	situa-
ciones	de	eutrofización	del	agua,	incluyendo	resultados	de	análisis	de	laboratorio.
Se	localizan	los	espacios	en	que	se	dan	las	situaciones	de	eutrofización	de	agua,	descri-
biendo	 los	 elementos	 del	 ecosistema	 de	 referencia.	 Se	 toman	 muestras	 del	 agua	 y	 se	
someten	a	análisis	en	el	laboratorio.	Eventualmente,	se	elaboran	conclusiones	y	propues-
tas.
CRÉDITO:	de	15	a	20	horas	por	colección	de	fichas.
4. Informes técnicos
AREA:	Ciencias	Ambientales/Geología.	PROCESOS	DE	EROSIÓN/DESERTIZACIÓN.
Descripción	 del	 Producto.	 Localización	 de	 zonas	 donde	 se	 dan	 procesos	 de	 erosión/
desertización,	y	su	identificación	en	mapas	geológicos.	Estudio	de	los	elementos	desen-
cadenantes	de	los	procesos.	Descripción	de	las	interacciones	y	la	evolución	del	proceso.	
Medidas	correctoras.	Prognosis.
CRÉDITO:	de	15	a	20	horas	por	colección	de	informes.
5. Informes de visitas. Entrevistas
DEPARTAMENTO: Trabajo Social. FACULTAD: Ciencias Empresariales. EDICIÓN DE UN 
MANUAL DE VISITAS A UNA EMPRESA.
Descripción del Producto. Elaboración de un Manual de Visitas a una Empresa. 
Descripción del equipo visitante, distribución de tareas durante la visita y confección 
de protocolos de observación y entrevistas. Distribución de tareas durante la visita. 
Instrucciones para la realización de la visita y realización de las entrevistas. 
Redacción y edición del documento final.
CRÉDITO: de 20 a 25 horas.
5. Informes de visitas
DEPARTAMENTO. Arquitectura Técnica. INSPECCIÓN DE PRODUCCIÓN EN OBRA.
Descripción del Producto. El alumno visita una obra (previos permisos y asesora-
mientos precisos) que se halla en fase de excavación, cimentación y estructura, y 
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7. Manual de uso de instalaciones. 
DEPARTAMENTO: Trabajo Social. FACULTAD: Ciencias Empresariales. EDICIÓN DE UN 
MANUAL DE SEGURIDAD EN EL TRABAJO.
Descripción del Producto. Análisis de los elementos reforzadores de la seguridad. 
Descripción de espacios e instalaciones donde se ha de aplicar la normativa de 
seguridad. Plan ergonómico de circulaciones e instalaciones. Análisis de las condi-
ciones ambientales de los espacios de trabajo: ventilación, iluminación, temperatu-
ra, humedad, ruidos.
CRÉDITO: 20 a 25 horas.
8. Catálogo de materiales.
DEPARTAMENTO: Arquitectura Técnica. INSPECCIÓN A UN ALMACEN DE MATERIALES 
DE CONSTRUCCIÓN. CATÁLOGO DE MATERIALES.
Descripción del Producto. Se programa la visita a un almacén de materiales de 
construcción con el objetivo de confeccionar un catálogo integral de su contenido. 
Tras los procedimientos previos, se realiza la visita. Durante la visita, se observan y 
registran los siguientes parámetros: red de representantes (comerciales y distribui-
dores) para el servicio a empresas constructoras y a particulares, disponibilidad de 
un programa informático de inventario, sistema de almacenamiento, materiales en 
acopio (describir todas las tipologías y cantidades), red de suministro para obra y 
plazos. Tras la visita, se confecciona el catálogo de materiales, precedido de una 
presentación o memoria crítica. Se redactan fichas por grupos de materiales, adjun-
tando datos específicos sobre cualidades y adecuación de los materiales a cada 
necesidad de la obra. Se anotan carencias. Y se concluye con alguna propuesta para 
mejorar la dotación, instalación y servicio al cliente (si procede).
CRÉDITO: 30 horas
observa y registra los parámetros de: sistema de replanteo (“Manual Topográfico”), 
maquinaria empleada, situación de la grúa, sistema de encofrado, tipos de hormi-
gones, aceros y casetones, personal empleado, medidas de seguridad. Tras la visita, 
el alumno analiza, clasifica y selecciona los datos. Contrasta los datos con la nor-
mativa vigente y elabora un Informe final, acompañado, optativamente, de planos, 
fotografías e ilustraciones.
CRÉDITO: 30 horas.
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9. Hemeroteca.
DEPARTAMENTO: Derecho Penal. EL JURADO POPULAR.
Descripción del Producto. El alumno “abre” una carpeta en la que, durante el tiem-
po fijado por el contrato (un mes, dos meses), se recogen las informaciones de la 
prensa diaria, incluidos artículos de opinión y, eventualmente, de la profesional 
especializada, sobre distintas actuaciones de Jurado Popular. Paralelamente, se 
recopila jurisprudencia sobre el tema y, si hay ocasión, se asiste a la actuación de 
algún juicio celebrado con Jurado Popular. Se consulta y documenta legislación 
comparada. Se selecciona la información y las opiniones, se contrasta con la juris-
prudencia consultada y, finalmente, se redactan unas conclusiones, junto al Informe 
definitivo.
CRÉDITO: de 20 a 25 horas.
26. Asistencia/participación a/en un Congreso, Jornadas, Seminario, Encuentro.
DEPARTAMENTO. Biología. JORNADAS DE EDUCACIÓN AMBIENTAL.
Descripción del Producto. El alumno se ha inscrito en las Jornadas y ha asistido a 
todas sus sesiones, al tiempo que se ha adscrito a uno de los grupos de trabajo. Con 
toda la información y documentación disponibles del evento, y las notas que el 
alumno ha tomado, tanto de las sesiones científicas como de los debates y grupos 
de trabajo, el alumno procede a redactar una Memoria crítica, en la que incluye 
síntesis y resúmenes de las actividades, tratando de detectar los avances científicos 
presentados y su contraste con la situación inicial previa a las Jornadas. Adjunta las 
Conclusiones de las Jornadas y redacta un comentario personal. Acompaña la certi-
ficación de su asistencia al Congreso.
CRÉDITO: a las horas que la Organización de las Jornadas otorga a los asistentes, se 
acumulan 10 horas más por el trabajo personal de documentación y comentarios 
personales.
Anexo 2º. Real Decreto 1125/2003
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MINISTERIO DE EDUCACIÓN,
CULTURA Y DEPORTE
17643 REAL DECRETO 1125/2003, de 5 
de septiembre, por el que se esta-
blece el sistema europeo de crédi-
tos y el sistema de calificaciones 
en las titulaciones universitarias 
de carácter oficial y validez en 
todo el territorio nacional.
Entre las medidas encaminadas a la 
construcción del Espacio Europeo de 
Educación Superior se encuentra el esta-
blecimiento del Sistema Europeo de 
Transferencia de Créditos (ECTS) en las 
titulaciones oficiales de grado y de pos-
grado. Este sistema se ha generalizado a 
partir de los programas de movilidad de 
estudiantes Sócrates- Erasmus, facilitan-
do las equivalencias y el reconocimiento 
de estudios realizados en otros países. 
Asimismo, su implantación ha sido reco-
mendada en las sucesivas declaraciones 
de Bolonia (1999) y Praga (2001).
El sistema europeo de créditos está 
ya implantado en una gran mayoría de 
los Estados miembros y asociados a la 
Unión Europea y constituye un punto de 
referencia básico para lograr la transpa-
rencia y armonización de sus enseñan-
zas. La adopción de este sistema consti-
tuye una reformulación conceptual de la 
organización del currículo de la educa-
ción superior mediante su adaptación a 
los nuevos modelos de formación centra-
dos en el trabajo del estudiante. Esta 
medida del haber académico comporta 
un nuevo modelo educativo que ha de 
orientar las programaciones y las meto-
dologías docentes centrándolas en el 
aprendizaje de los estudiantes, no exclu-
sivamente en las horas lectivas.
El sistema europeo de transferencia 
y acumulación de créditos ofrece, asi-
mismo, los instrumentos necesarios para 
comprender y comparar fácilmente los 
distintos sistemas educativos, facilitar el 
reconocimiento de las cualificaciones 
profesionales y la movilidad nacional e 
internacional, con reconocimiento com-
pleto de los estudios cursados, incre-
mentar la colaboración entre universida-
des y la convergencia de las estructuras 
educativas y, en fin, fomentar el apren-
dizaje en cualquier momento de la vida 
y en cualquier país de la Unión Europea.
La Ley Orgánica 6/2001, de 21 de 
diciembre, de Universidades, en sus artí-
culos 87 y 88, encomienda al Gobierno, 
en el ámbito de sus competencias, la 
adopción de las medidas necesarias para 
la plena integración del sistema español 
en el espacio europeo de educación 
superior. Entre esas medidas se encuen-
tra, en primer lugar, determinar las nor-
mas necesarias para que sea el crédito 
europeo la unidad de medida del haber 
académico correspondiente a la supera-
ción de cada una de las materias que 
integran los planes de estudio de las 
diversas enseñanzas conducentes a la 
obtención de títulos de carácter oficial y 
validez en todo el territorio nacional. La 
aplicación del sistema de créditos euro-
peos supone, por lo demás, una condi-
ción previa y necesaria para establecer 
las nuevas titulaciones que deberán ir 
configurándose como consecuencia de 
las previsiones contenidas en el aparta-
do 2 del artículo 88 de la mencionada ley 
orgánica.
Este objetivo de favorecer la trans-
parencia entre los sistemas educativos 
de los distintos Estados miembros no 
sólo puede ser adecuadamente alcanza-
do con la implantación del Suplemento 
Europeo al Título, sino también con el 
establecimiento de sistemas de califica-
ciones a los alumnos que sean fácilmen-
te comparables y permitan el cálculo de 
los porcentajes de éxito de los estudian-
tes en cada asignatura.
El sistema de calificación vigente en 
las universidades españolas difiere nota-
blemente de los propugnados para la 
construcción del Espacio Europeo de 
Educación Superior, por lo que resulta 
pertinente su modificación. El sistema 
de calificación debe ser cuantitativa-
mente formulado para facilitar su com-
paración con el sistema de grados de 
calificaciones del sistema de créditos 
europeos y el establecimiento de una 
distribución interna de las calificaciones 
otorgadas.
Este real decreto ha sido informado 
por el Consejo de Coordinación 
Universitaria.
En su virtud, a propuesta de la 
Ministra de Educación, Cultura y Deporte, 
de acuerdo con el Consejo de Estado y 
previa deliberación del Consejo de 
Ministros en su reunión del día 5 de 
septiembre de 2003,
D I S P O N G O :
Artículo 1. Objeto.
Este real decreto tiene por objeto 
establecer el crédito europeo como la 
unidad de medida del haber académico 
en las enseñanzas universitarias de 
carácter oficial, así como el sistema de 
calificación de los resultados académicos 
obtenidos por los estudiantes en estas 
enseñanzas.
Artículo 2. Ámbito de aplicación.
El concepto de crédito y el modo de 
su asignación establecidos en esta 
norma se aplicarán a las directrices 
generales propias correspondientes a 
títulos universitarios de carácter oficial 
que apruebe el Gobierno a partir de la 
entrada en vigor de este real decreto, así 
como a los planes de estudios que deban 
cursarse para la obtención y homologa-
ción de dichos títulos.
Artículo 3. Concepto de crédito.
El crédito europeo es la unidad de 
medida del haber académico que repre-
senta la cantidad de trabajo del estu-
diante para cumplir los objetivos del 
programa de estudios y que se obtiene 
por la superación de cada una de las 
materias que integran los planes de 
estudios de las diversas enseñanzas 
conducentes a la obtención de títulos 
universitarios de carácter oficial y vali-
dez en todo el territorio nacional. En 
esta unidad de medida se integran las 
enseñanzas teóricas y prácticas, así 
como otras actividades académicas diri-
gidas, con inclusión de las horas de 
estudio y de trabajo que el estudiante 
debe realizar para alcanzar los objetivos 
formativos propios de cada una de las 
materias del correspondiente plan de 
estudios.
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Artículo 4. Asignación de créditos.
1. El número total de créditos esta-
blecido en los planes de estudios para 
cada curso académico será de 60. 
2. El número de créditos de cada 
titulación será distribuido entre la tota-
lidad de las materias integradas en el 
plan de estudios que deba cursar el 
alumno, en función del número total de 
horas que comporte para el alumno la 
superación o realización de cada una de 
ellas. 34356 Jueves 18 septiembre 2003 
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3. En la asignación de créditos a 
cada una de las materias que configuren 
el plan de estudios se computará el 
número de horas de trabajo requeridas 
para la adquisición por los estudiantes 
de los conocimientos, capacidades y 
destrezas correspondientes. En esta 
asignación deberán estar comprendidas 
las horas correspondientes a las clases 
lectivas, teóricas o prácticas, las horas 
de estudio, las dedicadas a la realización 
de seminarios, trabajos, prácticas o pro-
yectos, y las exigidas para la preparación 
y realización de los exámenes y pruebas 
de evaluación.
4. Esta asignación de créditos, y la 
estimación de su correspondiente núme-
ro de horas, se entenderá referida a un 
estudiante dedicado a cursar a tiempo 
completo estudios universitarios durante 
un mínimo de 36 y un máximo de 40 
semanas por curso académico.
5. El número mínimo de horas, por 
crédito, será de 25, y el número máximo, 
de 30.
6. El Gobierno, previo informe del 
Consejo de Coordinación Universitaria, 
fijará el número mínimo de créditos que 
deban ser asignados a una determinada 
materia en planes de estudio de ense-
ñanzas conducentes a la obtención de 
títulos universitarios oficiales con vali-
dez en todo el territorio nacional. 
Artículo 5. Sistema de calificaciones.
1. La obtención de los créditos 
correspondientes a una materia compor-
tará haber superado los exámenes o 
pruebas de evaluación correspondientes.
2. El nivel de aprendizaje conseguido 
por los estudiantes se expresará con 
calificaciones numéricas que se refleja-
rán en su expediente académico junto 
con el porcentaje de distribución de 
estas calificaciones sobre el total de 
alumnos que hayan cursado los estudios 
de la titulación en cada curso académi-
co.
3. La media del expediente académico 
de cada alumno será el resultado de la 
aplicación de la siguiente fórmula: suma 
de los créditos obtenidos por el alumno 
multiplicados cada uno de ellos por el 
valor de las calificaciones que correspon-
dan, y dividida por el número de créditos 
totales obtenidos por el alumno.
4. Los resultados obtenidos por el 
alumno en cada una de las materias del 
plan de estudios se calificarán en fun-
ción de la siguiente escala numérica de 
0 a 10, con expresión de un decimal, a 
la que podrá añadirse su correspondiente 
calificación cualitativa: 
 0-4,9:  Suspenso (SS).
 5,0-6,9:  Aprobado (AP). 
 7,0-8,9:  Notable (NT). 
 9,0-10:  Sobresaliente (SB). 
5. Los créditos obtenidos por reco-
nocimiento de créditos correspondientes 
a actividades formativas no integradas 
en el plan de estudios no serán califica-
dos numéricamente ni computarán a 
efectos de cómputo de la media del 
expediente académico. 
6. La mención de «Matrícula de 
Honor» podrá ser otorgada a alumnos 
que hayan obtenido una calificación 
igual o superior a 9.0. Su número no 
podrá exceder del cinco por ciento de los 
alumnos matriculados en una materia en 
el correspondiente curso académico, 
salvo que el número de alumnos matricu-
lados sea inferior a 20, en cuyo caso se 
podrá conceder una sola «Matrícula de 
Honor».
Disposición transitoria única. Adap ta-
ción al sistema. 
Las enseñanzas universitarias actua-
les conducentes a la obtención de un 
título universitario oficial que estén 
implantadas en la actualidad deberán, 
en todo caso, adaptarse al sistema de 
créditos establecido en este real decreto 
con anterioridad al 1 de octubre de 
2010.
Disposición derogatoria única. Deroga-
ción normativa. 
A los efectos de lo dispuesto en el 
artículo 2 de este real decreto, quedan 
derogados el apartado 7 del artículo 2 y 
los apartados uno.4 y uno.5, primer 
párrafo, del anexo I del Real Decreto 
1497/1987, de 27 de noviembre, por el 
que se establecen las directrices genera-
les comunes de los planes de estudios de 
los títulos universitarios de carácter ofi-
cial y validez en todo el territorio nacio-
nal, en la redacción que, respectivamen-
te, han dado a dichos apartados el Real 
Decreto 779/1998, de 30 de abril, y el 
Real Decreto 1267/1994, de 10 de junio, 
así como cuantas disposiciones de igual 
o inferior rango se opongan a lo dispues-
to en esta norma. 
Disposición final primera. Título compe-
tencial. 
Este real decreto se dicta al amparo 
de lo dispuesto en el artículo 149.1.30.a 
de la Constitución española y de acuerdo 
con lo establecido en el artículo 87, en 
el artículo 88.1 y 3 y en la disposición 
final tercera de la Ley Orgánica 6/2001, 
de 21 de diciembre. 
Disposición final segunda. Habilitación 
para el desarrollo reglamentario. 
Corresponde al Ministro de 
Educación, Cultura y Deporte dictar, en 
el ámbito de sus atribuciones, las dispo-
siciones que sean necesarias para la 
aplicación de lo dispuesto en este real 
decreto. 
Disposición final tercera. Entrada en 
vigor. 
El presente real decreto entrará en 
vigor el día siguiente al de su publica-
ción en el «Boletín Oficial del Estado».
Dado en Madrid, a 5 de septiembre de 
2003. 
JUAN CARLOS R. 
La Ministra de Educación, Cultura y Deporte,
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